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序章 研究の目的
第1節 問題の所在
本研究の目的は、セレスタン・フレネ(Freinet Celestin,1896-1966)の提唱する
「興味の複合(oomplexes d'interets)」概念について、興味論の視点から検討した上
で、「教える一学ぶ」関係の現在と問題点を参照しながら、子どもの興味を重視する
学校教育の有効性を明らかにすることである。
なぜ今子どもの興味を重視する学校教育なのか。教師の権威が失墜し、「教える」
ことが困難になった結果、子どもの興味を重視する学校教育の有効性を検討すること
が必要になったと考えるからである。
近代教育の成立以降、学校において「教える」を主体にした教育が行われ、社会よ
りも進んだ存在としての学校が、遅れた存在である親や子どもを指導するという枠組
みが成立していた。しかし1970年代以降豊かな情報社会となるにつれ、文化的落差や
経済的有用性が見えにくくなつた。これにより学校の権威が失われ、無理難題を押し
付ける親の増加や勝手な立ち歩きをする子どもの増加など「教える」を成立させるこ
とが困難な状況が多く発生した。この学校の権威喪失と言える現実を踏まえ、教育学
者の間で「教える一学ぶ」関係を捉え直す試みが進んでいる。捉え直しの主要な論と
して、教育関係を対等なコミュニケーションや他者との対話によって再構築するもの
がある1。
しかし、広田照幸は、教育関係を対等なコミュニケーションや他者との対話で再構
築する努力は何かを学ばせるという意味でのアウ トプットの保証が得られないとし、
「教える」を主体としない教育の実現可能性を否定する2.確かに「教える」を主体と
せずに「学ぶ」を保証するのは難しい。しかし、現代に至ってもなお、日本の教育の
主流は教師中心の「主体―客体」的教授である3。 慣行通りに「教える」を重視すれば
権威が保てず、「学ぶ」を重視すれば学びが保証できない。「教える一学ぶ」関係に
おける現代教育は他律により自律を促すという近代教育の抱えるパラドックス4の前で
1宮野安治「戦後教育と子ども理解―関係論の立場から一J『教育哲学研究』、第77号、1998年、高橋勝「技術論から
相互関係論ヘーく教師―生徒〉関係の組みかえ―J、『教育哲学研究』第75号、1997年など。2広田照幸「く教える一学ぶ〉関係の現在」『近代教育フォーラム』11巻、2∞2年。3例えば、村井実は、日本の教育は明治維新以来の「近代化」を目標とした「教化」(啓蒙)の働きを続けて今日に至
つていると指摘している。(村井実「日本教育の根本的変革J,:1島書店、2013年)。4例えば、岡田敬司は「子どもは教育者の他律の導きに順応する生活の中で、それとは逆の自律の能力を身につけなけ
ればならない」というパラドクスが存在するという。(岡田敬司「『自律』の復権 教育的かかわりと自律を育む共同
体」ミネルヴァ書房、2∞4年、5頁)。
果然と立ちつくしているように見える。この「教える一学ぶ」関係の行き詰まりに対
処するため、筆者は「教える」を取らず興味を重視して学校教育を組織することを提
唱したフレネの思想に依拠し、興味を重視した教育により「教える一学ぶ」関係のオ
ルタナティプを提案したい。
フレネは、自身の子ども時代の学校生活や小学校教師としての経験から、近代教育
の成立により生じた一斉授業形式の「教える」による全く興味の存在しない教育に異
議を唱えた。彼は一斉授業による「教える」をとらずに子どもの興味により教育を組
織するフレネ教育法を考案する。フレネ教育法の鍵概念となるのが「興味の複合」で
ある。
第2節 先行研究の検討
「興味の複合」について、主な先行研究として佐藤広和、坂本明美のものがある。佐
藤は、「生活組織の教育学」の視点からフレネ教育を分析し、子供の自由な表現がどの
ように学習へ発展するのか、「興味論」の立場からフレネ教育を分析している5。 坂本は
「興味の複合」概念の生成を歴史的にフレネの思想変遷を踏まえ考察している6。 しか
し、「教える一学ぶ」関係に対して、「興味の複合」概念の有効性を検証した研究は見つ
けることができない。また、「興味の複合」概念の有効性を明らかにするためには、フ
レネが概念発明に至る社会的、政治的、歴史的背景を明らかにし、現代の「教える一学
らt」 関係の行き詰まりの背景との異同を示す必要があると考える。だが、坂本が指摘す
るように「興味の複合」概念の社会的、政治的、歴史的位置付けは充分になされていな
い部分がある7.特に長尾十三二が指摘するように、興味を重視した教育は社会への適
応に回収されてきた歴史があるが8、「興味の複合」概念と社会適応の関係についての研
究は充分ではない。
したがつて、本研究はフレネの「興味の複合」概念形成の過程について、興味論の
観点から社会的、政治的、歴史的に考察し、フレネの目指した教育の形を明らかにす
ることを試みるものである。これにより、「教える」の行き場を失つたかに見える学校
における興味を重視した教育の可能性と限界を明らかにするものである。
5佐藤度和『生活表現と個性化教育』青木書店、1995年。
6坂本明美『セレスタン・フレネにおける「興味の複合Jの試み-1920年代～1950年代を中心に一」『フランス教育学
会紀要』第13号、2∞1年.
7坂本明美「セレスタン・フレネにおける「興味の複合」の試み-1920年代～1950年代を中心に一」『フランス教育学
会紀要』第13号、2∞1年、29頁。
8長尾十三二『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、27頁。
第3節 論文構成
以下に本研究の構成を述べる。
第1章において「教える一学ぶ」関係論を概観する。まず、「教える一学ぶ」関係論
の現在と問題点を指摘する。続けて、「教える一学ぶ」関係論から子どもの興味を重視
した教育の必要性を考察する。
第2章では、フレネ教育思想形成の過程を、フレネの生涯に沿つて、社会・政治・歴
史的な文脈から考察する。特に、「労働階級と有閑階級との分裂」に対するフレネの態
度については、本研究において特に重要な部分であるため、節を設けて考察する。フラ
ンスの歴史に沿つてフレネの思想を丁寧に読み解く中から、フレネの目指した教育の形
を明らかにしていく。
第3章では、「興味の複合」概念形成の過程を興味論の文脈から考察する。初めに興
味が教育学説の中でどう捉えられてきたかを確認する。次に「労働階級と有閑階級」に
対するフレネの態度を踏まえた上で、興味論における「興味の複合」の位置付けを行い、
「興味の複合」の独自性を示したい。
最後に終章において、興味を中心とした日本の教育の流れと「興味の複合」概念形成
の社会、政治、歴史的背景の異同を示し、現代日本の教育問題に対する「興味の複合」
概念の示唆の可能性を提示する。また、「興味の複合」と「教える一学ぶ」関係論の現
在と照らし合わせ、「興味の複合」概念の可能性と限界を示したい。
3
第1章 「教える一学ぶ」関係の現在と問題点
本章では、「教える一学ぶ」関係の現在と問題点をまとめる。第1節において「教え
る一学ぶ」関係論の対立点を確認する。第2節において「教える一学ぶ」関係論の対立
点を検証する。第3節において「教える一学ぶ」関係の可能性と限界を考察する。
第1節 「教える一学ぶ」関係論の対立点
(1)「教える」を重視する論の論点
「教える一学ぶ」関係を捉え直すことにより、暗礁に乗り上げたかのように思える「教
える」に対するオルタナティプを提示しようとする教育学者の試みが進んでいる。その
多くは、教師を「教える」に、子どもを「学ぶ」に固定せず捉え直そうというものであ
る1。
しかし、広田照幸は「教育関係を『対等なコミュニケーション』とか『他者との対話』
という理念で再構築しようとする努力は、原理的にみて、何かを学ばせるという意味で
のアウ トプットの保証が得られないか、もしくは、より権力性が隠蔽された『教える一
学ぶ』関係になるかのどちらかにすぎないのではないだろうか。」とし、「教える」側に
中心を置かない「教える一学ぶ」関係が従来の「教える一学ぶ」関係のオルタナティブ
となり得ないことを示唆する2.
確かに、広田の言うように、「『コミュニケーション』とか、『対等な相互作用』とい
う関係の形式が、子どもにとつて所期の学習機能を持つかどうかは、偶然性に依存する
3」 ことは避けられないことのように思われる。広田の問いから「教える一学ぶ」関係の
対立点を概観してみたい。
広田は図 1、 図2を挙げて、「教える一学ぶ」関係が自明の連結関係にない (「教える
一学ぶ」関係の偶然性)ことを示す。例えば教えなくても学ぶ、教えても学ばない可能
性がある。そこで、「コミュニケーション」とか、「対等な相互作用」という教育関係の
形式を持つことにより、子どもにとつて学習機能を持つことが偶然性に依存するように
なるとする。また、図3を挙げて、「教える一学ぶ」関係を見かけ上集団レベルで成り
立たせるために、全般的なイデオロギーや権力の必要性を挙げる。
1渡邊隆信「教育関係論の問題構制」『教育哲学研究』第 1∞号、2009年、高橋勝・広瀬俊雄編著『教育関係論の現在
「関係Jから解議する人間形成』′ll島書店、2∞4年などに詳しい。
2広田照幸「〈教える一学ぶ〉関係の現在J『近代教育フォーラム』11巻、2∞2年、89買。
3広田照幸『く教える一学ぶ〉関係の現在」『近代教育フォーラム』11巻、2∞2年、89頁。
主体A    主体 B
教える  一  学ぶ
労働する ―  学ぶ
遊ぶ   ―  学ぶ
いじめる ― 学ぶ
死ぬ  ― 学ぶ
図 1
主体A    主体B
教える  一 学ばない
労働する ―  学ばない
遊ぶ   ―  学ばない
いじめる ―  学ばない
死ぬ  ― 学ばない
図2
主体A    主体B
教える 一 学ぶふりをする
                      図3
図2、 図3が成立するようになつてきた経緯として、広田は「教える一学ぶ」関係の
歴史的変容を挙げる。1970年代以降、未来の社会の展望の上に教育課題が設定される
ことがなくなつていつた。これにより、進んだ存在としての学校が、遅れた存在である
親や子どもを指導するという枠組みが崩壊した4。 っまり、教える側の優位性が失われ
て、学ぶ側の優位な時代になつたと言う。
そのため、学ぶ側が優位に立つことで教える側は2つの方向で教育関係を再構築して
きたと言う。第1に、学ぶ側の論理を中心にした教育関係論、第2に、教える側の役割
を多方面で不定型なものに広げる論である。
前者について広田は、対等なコミュニケーションや対話は相手を選ぶことができない
ため、子どもの側に関係からの離脱を認めないということは、隠蔽された権力が働かざ
るを得ないと言う。また、「教えてもらつて学ぶ」ことを学ぶ側に委ねた場合に、学校
に来ない、学校に来るけれど学ばないことを否定する論理が用意できないと言う。
後者について広田は、前者と合わせて、教える側が「教える」権力を正当化するイデ
オロギーを喪失していることによる混迷の結果とする。
最後に今後の方向性について触れている。「教える一学ぶ」関係には複数の選択肢が
あるとし、学ぶ側が「教える一学ぶ」関係にもっとコミットする道、「教える」をやめ
てしまう道、「教える」を復権させる道を挙げ、「論理的に収敏するわけでなく、共約不
可能な前提の間での価値的な選択になるはず」としている。その際、「成熟の落差」を
どう考えるか、未来の社会の望ましい形はどのようなものと考えるか、という2つの視
点が重要とする。
(2)「対等なコミュニケーション」を重視する論の論点
4広田照幸『日本人のしつけは衰退したか』講談社、1999年、第4章。
広田が、教育関係を「対等なコミュニケーション」、「対話」として見る動きとして、
名前を挙げて批判している論文を2つ取り上げる。
1つ日は、宮野安治「戦後教育と子ども理解一関係論の立場よリー5」 でぁる。
宮野は、教師と子どもの関係が、戦前 日戦中の権威・服従的「タテ関係Jから、民主
的な「ヨコ関係」に移行したと述べる。しかし、子どもは教師の側に、宮野の言葉を援
用すれば、「彼方」ではなく「此方」にあると考えられてきたために、教師にとって子
どもはどういう存在であり、子ども理解とはどういうことかが、十分に検討されてこな
かつた。そこで、ノール (Nohl,H)の教育関係論の一方的な志向性を批判し、「客体」
としての子どもから「主体」としての子どもへの転換への可能性を挙げる。しかし、教
師―子どもが「主体―主体」関係となることにより (「同一性」のカテゴリーにとどまる
こととなり)、「教育」関係となり得ないとする。宮野は子どもを『他者」として見る視
点の必要性を挙げる。「他者」とは「此方」ではなく、「彼方」にあるものとし、自分と
は異質なもの、自己を挑発するものであるとする。「彼方」にある「他者」を理解する
ためには「対話」が必要になるとする。
2つ目は、高橋勝「技術論から相互関係論ヘー〈教師―生徒〉関係の組みかえ-6」でぁ
る。高橋はコメニウス以来、教師が「教える技術者」となり、「教育的意図」という名
の操作空間に子どもが囲い込まれていくことを批判する。こうした近代教育の技術主義
的性格に対し、教育の基本関係を『成熟した人間の成長しつつある人間に対する情熱的
な関係」とするノールの教育関係論の有効性を指摘する。しかし、ノールの論にある「成
熟の落差Jは結局教える側中心であるために乗り越えなければならず、話し合いを通し
て相互に納得のいくヨコの関係を作り出すことで、対等に共同決定できる能力を獲得で
きるとしている。また、その際の教師のアイデンティティとして、学校外の多様な自然、
事物、他者との関わりから学ぶ子どもを秩序づけ、コーディネー トすることに教師の役
割を求めている。
「教える一学ぶ」関係において、「教え」を重視するのか、「学び」を重視するのか、
相互主体性を重視するのか、教育学者の中でも意見が分かれている。以下、両者の意見
の異同を示し、「教える一学ぶ」関係の特徴を指摘する。
第2節 「教える一学ぶ」関係の特徴
5宮野安治「戦後教育と子ども理解―関係論の立場から一」『教育哲学研究』、第77号、1998年。
。高橋勝「技術論から相互関係論ヘーく教師一生徒〉関係の組みかえ一」、『教育哲学研究』第75号、1997年。
(1)「教える一学ぶ」関係の非対称性
先に述べたように、広田は「教える」と「学ぶ」の関係は自明の連結関係にないとし、
「教える一学ぶ」関係の偶然性を挙げている。一方、宮野は、「教師―子ども」関係に限
定した上で、教師にとって子どもは「彼方」にあるものと言う7。 高橋勝は、モレンハウ
アー (Mollenhauer,K)から援用しながら8、「教える」とは単に知識や技術を伝達する
(提示)ことではなく、それらを意味付ける世界の秩序、規則、構造そのものを暗黙の
うちに子どもに提示する (代表的掲示)ことでもあると言う。「学ぶ」とは、与えられ
た世界の解釈枠組み (framing)に対する子ども(学び手)の側からの再解釈(reframing)
が存在するからこそ成り立つ行為とする。つまり「教える」と「学ぶ」は非対称的なも
のであるとしている。「教える」と「学ぶ」の非対称性に関しては、広田と宮田・高橋
の論は一致している。
(2)「子ども」の他者性と「暗闇の跳躍」の必要性
「教える一学ぶ」関係において、宮野のように、子どもを「他者」と捉えることによ
り「主体―主体」関係における「教育」の成立を目指す論がある。吉田敦彦は、ロジャ
ーズとブーバーによる援助的関係についての対談を援用しながら、援助が必要な他者ヘ
の助力を目的とする関係には対等な関係はあり得ないとする9。 教師に子ども理解は要
求されるが、子どもに教師理解は要求されない。「教師一子ども」関係はそうした種の
非対称性を持つものである。この立場に立つと、教師にとつて子どもは他者であり、彼
方にあるものであると言える10。杉尾宏は「教師子 ども」間において、クリプキの言う
「暗闇の中での跳躍」が行われることになると言う11。「暗闇の中の跳躍」は成功するか
どうかわからない。しかし「教える」行為に備わる性質として異質な他者との交流とい
う側面がある以上、「暗闇の中の跳躍」を避けることはできない。
子どもは教師から見て異質性を備えた他者であると捉えることができる。対等でない、
異質な他者に教えるためには「暗闇の中の跳躍」にならぎるを得ない。「教師子 ども」
関係においてどのような「跳躍」が考えられるかは教育が提示し続けなければならない
課題である12。「子ども」を「他者性」の視点から、「教える」を「暗闇の跳躍」の視点
7宮野安治「戦後教育と子ども理解欄 係論の立場から一J『教育哲学研究』、第77号、1998年、46頁。
8 ‖。::enhauer, K  “Vergessene Zusalmenhange Ober Kultur und Erziehung" Juventa Ver:ag, Weinheim und
Manchen,1985.(今井康夫訳『忘れられた連関―〈教える一学ぶ〉とは何か』みすず書房、1987年、56頁)。
9吉田敦彦『ロジャーズに対するプーバーの異搬 助的関係における「対等性」と「受容」の関係をめぐって一J『教
育哲学研究』第62号、1990年、32-44頁。
10宮野安治「戦後教育と子ども理解―関係論の立場よリー 」『教育哲学研究』第77号、1998年、44頁。
‖杉尾宏『教育コミュニケーション論』北大路書房、2011年、218頁
12例えば、丸山恭司は教師自身が超越的態度を了承した上で必要となるのは子どもに対する倫理的態度であると言う
から捉えることで、「教える一学ぶ」関係の非対称性が浮かび上がってくる。
(3)「教える」ことの不完全性
高橋は、コメニウス以来、学校で示される「代表的掲示」が「真の規則・構造」とさ
れる「大きな物語」とされ、く教える)とく学ぶ〉が予定調和的に接続すると考えられ
てきた (それにより知の専門集団としての教師が信頼された)が、20世紀初頭の産業化
により、教師がテクス トを介して提示する「代表的掲示」があくまで一つの世界解釈に
すぎないことが自覚されるようになるとする13。高橋の論に依拠して考えるに、「教える」
には世界の解釈枠組みがあり、それを受け取る側 (学ぶ側)には世界の解釈枠組みの再
解釈が存在する。これは「教える一学ぶ」関係を取る際に避けることのできない原理的
なものである。換言すれば、「教える」時点ですでに本当に必要な「学ぶ」ことが成立
しないと考えられる。「教える」には不完全性が伴つていると言える。
ここまで、「教える一学ぶ」関係には、原理的に言つて非対称性が伴い、「教える」に
は不完全性が伴うことを指摘した。ここから、「教える」を主体として教育を組織する
ことには限界があると言える。そこで、「教える」だけに依拠しない教育を組織する必
要が生じる。
(4)「教える一学ぶ」関係と「成熟の落差」
広田は「成熟の落差」をどう考えるか、言い換えると、大人と子どもの違いをどう考
えるかがポイントになると述べる14。 ノールの言う大人と子どもの「成熟の落差Jは教
育的相互作用論において問題とされ、より相互性を徹底させようとする。教育的相互作
用論はブーバーやボルノーらの「対話」理論、ハーバーマスのコミュニケーション的行
為理論の影響を受け、1970年代以降活発化する15。そこでは、「教える◆学ぶ」関係の構
築が目指されたと言える。高橋は、教師と生徒、親と子どもは、タテの関係ではなく、
ヨコの関係を作ることを目的とすべきと言う16。広田は「成熟の落差」を重要視する側
に立ち、高橋は、否定する側に立つ。
(丸山恭司「教育・他者・超婦 りえぬものを伝えることをめぐって一J『教育哲学研究』第84号、2001年、49
買)。 岡田敬司は教育を異文化交流と捉え、教師が「歓待」の態度を持つことを提案する。(岡田敬司『共生社会の教育
学 自律・異文化葛藤・共生』世織書房、2014年)。 杉尾宏はレイヴとヴェンガーの「正統的周辺参加Jを例に挙げ、
教師と子どもの「相補的関係」のあり方を提示する (杉尾宏『教育コミュニケーション論』北大路書房、2011年、218
頁)。
“高橋勝「く教える一学ぶ〉関係の非対称性J『近代教育フォーラム』第11号、2∞2年、132-135頁。14広田照幸「〈教える一学ぶ)関係の現在J『近代教育フォーラム』第 11号、2002年、94頁。
15松浦良充「教育関係論から「学び」論へ『近代教育フォーラム』第 11号、2002年、112頁。
“高橋勝「技術論から相互関係論
ヘーく教師―生徒〉関係の組みかえ―」、『教育哲学研究』第75号、1997年、9頁。
しかし、(3)のように「教える」ことに不完全性が伴つているのであれば、ノール
の言う「成熟の落差」は結局教える側中心であるために乗り越えなければならないとい
う高橋の論は正当性を持つ。つまり、たとえ「成熟の落差」を重視したとしても「教え」
の不完全性は残るのである。ここから、「成熟の落差」は乗り越えなければならないも
のであり、重要視するものではないと言う立場に立つことができる。
(5)「教える一学ぶ」関係と権力
広田は、「教える一学ぶふりをする」関係を集団レベルで成り立たせるために、全般
的なイデオロギーや権力の必要性を挙げている17。宮野は権力を問題とするのではなく、
「他者」として子どもを見る視点が必要であるとする18。教師が教え導く立場にある以
上、教師に原理的に権力性が存在するのは自明のことである。しかし、広田の指摘する
ように、現代において教える側の権力性は揺らいでいると言える。また、多様な情報に
瞬時にアクセスできる現代において、コメニウス以来の「大きな物語」に支えられた教
師の優位性を復活させることは不可能であると言える19。 では、どうすればよいのか。
ここで「教える一学ぶ」関係と権力関係の在り方について考えてみたい。権力のとら
え方には2つの系譜がある。「第一は、権力を人間や人間集団によつて所有され、行使
される道具、あるいはものとしてとらえる、実体的、道具的権力概念の系譜である。第
二は、権力を具体的な状況のもとでの人間や人間集団の相互作用関係においてとらえる、
関係的権力概念の系譜節」である。教師にイデオロギー的な道具的権力を求めるよりも、
後者のような関係的権力を、子ども同士の相互作用のうちに求めることもできる。木村
浩則は、いじめの消えた小学校での実践を例に、教師と子ども、子どもと子どもの相互
的コミュニケーションによつて自律的に生み出される権力 (合意の権威)を組織するこ
とこそ教師に求められる役割であるとする四。合意の権威を創造することで、「教える」
の全般的なイデオロギー的権力は重要でなくなる。合意の権威により「教える一学ぶ」
関係を構築し、学習機能を保障することは理論上可能である。
(6)「教える一学ぶ」関係再構築の可能性
広田は、学ぶ側が「教える一学ぶ」関係にもっとコミットする道、「教える」をやめ
17広田照幸「〈教える一学ぶ〉関係の現在」『近代教育フォーラム』第11号、2∞2年、90-93買。
“宮野安治「戦後教育と子ども理解
―関係論の立場から一J『教育哲学研究』、第77号、1998年、44頁。
"例えば柄谷行人は、「教える」立場は、決して優位になく、逆に「学ぶJ側の合意を必要とする弱い立場であるとして、
「教える一学ぶJ関係を権力関係と混同してはならないとする。(柄谷行人『探求 I』 講談社、1992年、8頁)。
"小玉重夫「権力」教育思想史学会編『教育思想辞典』勁草書房、2∞0年、260頁。a木村浩則「教師の く権威)と何かJ(山崎英則編『教育哲学のすすめ』ミネルヴア書房、2∞3年、64頁)。
てしまう道、「教える」を復権させる道の中から、共約不可能な価値的判断の中で選択
せざるを得ないと言う22。 しかし、高橋が指摘するように23、「教える一学ぶ」関係にコ
ミットする方法を広田は提示していない。また、「教える」を辞める道は広田自身時期
尚早と認めており、「教える」の復権は、(3)で指摘したように「教える」には不完全
性が伴つており、元々不完全なものを無理に復権させるのは困難である。不完全なまま
に無理に行つたとしても、昨今の情報消費社会の中では、「教える」の不完全性はすぐ
に見破られてしまうだろう。すなわち、広田は「教える一学ぶ」関係の再構築が必要で
あると言いながら、再構築案を提示することができていない。
「教える一学ぶ」関係の再構築に関しては多くの提案がある。上に見たように、「成
熟の落差」を重視せず、「合意の権威」による学習の成立を視野に入れることで、「教え
る一学ぶ」関係は多様に再構築する可能性を持つ。「教師一生徒」関係だけでなく、老人
を含めたライフサイクルを考えたもの24、 タテ .ョコの関係に加えナナメの関係を加え
たもの25、子どものオンとオフの関係を考えたもの26、子ども同士の「教える一学ぶ」関
係を考えたもの27など多様である。いずれも興味深い論ではあるが、明確なオルタナテ
ィブとして確立するには至っていない。しかし、これらの提案から、旧来の「教える一
学ぶ」関係の枠に収まらない、多様な関係を持つ可能性が導出される。
(7)「教える一学ぶ」関係の力動性
教育関係は非対称性を備えており、「主体―客体」関係では捉えきれない。そこで教育
関係を「主体―主体」関係として捉える研究がある20。
しかし「教える一学ぶ」関係においてそもそも相互主体性は持ちうるのか。例えば、
2広田照幸「〈教える一学ぶ〉関係の現在J『近代教育フォーラム』第 11号、2∞2年、94頁。
四高橋勝「〈教える一学ぶ〉関係の非対称性J『近代教育フォーラム』第11号、2∞2年、138頁。
2高橋は、旧来の二項対立的教育関係から脱し、老人を含めた円環するライフサイクル (時間軸)と多様な他者との
関わり合い (空間軸)の中で教育関係を作りなおす必要を指摘する.(高橋勝「人間形成における「関係Jの解締
験・ ミメーシス・他者」高橋勝 。広瀬俊雄編著『教育関係論の現在 「関係Jから解読する人間形劇 川島書店、2004
年、1■2頁)。
あ宮澤康人は、タテ・ヨコにナナメを加え、世代間の全ての可能性を視野に入れる必要を指摘する。(宮澤康人「教育
関係の誤認と く教育的無意識)」 高橋勝・広瀬俊雄編著『教育関係論の現在 「関係」から解読する人間形成』′:l島書
店、2004年、39-82買)。
“松下春彦は、現代の情報社会がオンばかりの
つなぎつばなしの社会となり、シニシズムを生きていると述べ、オン
でもオフでも自由につながる「教える一学ぶJ関係を提案する。(松下春彦「教育的関係の神秘性とリアリティJ『近代
教育フォーラム』第 11号、2∞2年、97-104頁)。
27渡邊満は、子どもと子どものかかわり、子どもたちの様々な活動を考慮に入れた教育の行為モデルに必要性を指摘
する。(渡邊満『自己形成的トポスとしての『教室という社会』の再構キ  『共生』に基盤をおく道徳教育の可能性―」
『教育哲学研究』第85号、11-15頁)。
28丸橋静香「教育目標としての『責任ある存在』に関する―考察「討議倫理学/討議人間学における「共同責任J論
を手がかりに一J『教育哲学研究』第94号、2006年、日中毎美「おとなの成熟と異世代間相互規制」『教育哲学研究』
第94号、1990年、p←11など。
10
松浦良充は次のように指摘する。相互作用論は両極の同一性が強まれば強まるほど、教
育が人間関係一般やコミュニケーションに霧散してしまつている。そのため、「教育的
関係」における「教育」も「関係」も見えなくなり、「関係性」そのものを喪失し追認
する機能を生み出している。つまり、相互作用論はオルタナティブたり得ないと言う29。
メンチェは、ノールにより定式化された教育関係論について、極端な教育関係の単純
化により、様々な文脈の特徴が捨象され、政治や社会 日経済と教育の現実的関係が見損
なわれているとし、よリー 層分化され、力動的で現実諸問題を取り込んだ教育関係のモ
デルの必要性を説く30。 メンチエの説くように、現実諸条件を取り込んだ力動的な教育
関係を考えなければ「教える一学ぶ」関係の手む難問は解消できない。
現実状況に合わせた教育関係を類型化したものとして、岡田敬司のかかわりの四類型
が挙げられる (図4)。岡田は封建的⇔民主的なものとして、縦のかかわり、横のかか
わりを措く。横の軸として、対立 口葛藤関係と安定・調和的関係を措く。
安定・調和的関係 対立・葛藤的関係
図4 教育的かかわりの四類型
岡田は「教える一学ぶ」関係は、縦のかかわりX対立・葛藤的関係である「権力的か
20松浦良充「教育関係論から『学び』論へ」『近代教育フォーラム』第11号、2∞2年、113=114頁
∞クレメンス・メンツェ「現代ドイツ教育学における根本思想の変化数 育関係の解釈をめぐって一」『教育哲学研
究』第42号、1980年、73-77頁。
曇寒魏電曝轟:醜
かかれ,り
縦のかかわり
横のかかわり
嫌農:鯉かかわり
かわり」の象限においてまず現れるとする。大人に促されてピアノに触れる子どもが音
楽の楽しさに目覚めるように、権力が不可欠とするのは先に検証してきた結果と同一で
ある。しかし、権力的かかわりに固定されるのではなく、岡田は権力的かかわりが権威
的かかわり (縦のかかわりX安定・調和的関係)に移行していくとする制。
権力的かかわりは信頼関係が築かれるに従い、権威的かかわりに移行する。しかし、
信頼関係は先に見たように、「教える」の不完全性を呼び起こす。「代表的提示」として
の「教える」は「学ぶ」側にとつて完全足り得ない。
そこで認知葛藤的かかわり (横のかかわりX対立・葛藤的関係)に移行する場面が必
要となる。前に見たように、「成熟の落差」を重視せず、「合意の権威」を措くよつて、
この象限は成立しうる。この段階において、他者の他者性が重要となる。岡田は、独創
性が期待される課題において他者との衝突は多産性を示すとしている32。模倣にとどま
る権威的かかわりの段階では思考の進展は期待できない。
受容的・呼応的かかわり (横のかかわりX安定・調和的関係)の象限に至ると、相手
の人格を無条件に信頼し、聞き合う関係が作られる。ここでは、ブーバーの言う 〈我―
汝〉の関係が構築され33、子供の自主性やアイデンティティの基礎となる部分が構築さ
れるとする。合意の権力が子ども一教師間で形成されるのも、この象限においてだろう。
受容的かかわりがなければ、認知葛藤的かかわりも貶し合いに終わつてしまう。「暗闇
のりし躍」を成功させるための手がかりとなるのがこの象限である。
もちろん岡田の四象限も複雑な教育関係を単純化したものであることは否めない。た
だ、状況により力動的に「教師―子ども」関係が変化し、一時的な「主体一主体」関係
を想定するとすれば、関係の霧散により「主体一主体」関係を持ち得ないとする松浦の
論は退けることができる。つまり、力動的関係として「教える一学ぶ」を捉えることで、
教育関係を保ちながらも (一時的にせよ)「主体―主体」関係を把持することができる。
第3節 「教える一学ぶ」関係における子どもの興味
(1)「学ぶ」を主とした教育の限界
31岡田は権力と権威の違いを次のように述べる。すなわち、権力は強制的に他者を服従させるもの、かつ、功利主義
的理性が育まれるもの、権威は他者を自発的に服従させるもの、かつ、信頼、規範意識が強化されるものとしている。
(岡田敬司『かかわりの教育学 [増補版]―教育役割くずし試論=』 ミネルヴァ書房、2006年、12-16頁)。
鑢岡田敬司『かかわりの教育学 [増補版]嗽育役割くずし試n―Jミネルヴア書房、2∞6年、152頁。
“岡田はプーパーが「教える一学ぶJ関係を権威的かかわりに見ていたことを指摘し、〈我―汝〉関係においても教師―
生徒間の一時的であれ真に相互性な関係を持つことができると述べている (岡田敬司『かかわりの教育学 [増補版]―
教育役割くずし試論―」ミネルヴア書房、2006年、189-196買)。
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以上に見たように、「教える一学ぶ」関係において、「教える」を主とした教育は不完
全性を拭いきれない。そこで「学ぶ」を主とした教育を (部分的にせよ)取り入れる必
要が出てくる。
「学ぶ」を主とした教育の提唱の一つとして「教育の呼応モデル」がある。松下良平
は、世界の側から働きかけてくることを最広義の「教える」として捉え、受動として経
験される「教えること」を含む「学ぶ」を考えることができるとする「教育の呼応モデ
ル」を提唱する34。松下は、学びを他律に支えられた自律として、つまり学ぶことと教
えることを切り離せないものとして捉えることにより、また、重層的な関係として「教
える一学ぶ」を捉えることにより、他律により自律を促す近代教育のアポリアは生じな
いとする35。
しかし、松下の「教育の呼応モデル」に対し、「弟子がまつたく呼応しない場合もあ
るのではないか36」 とぃぅ今井康雄の指摘は注目に価する。広田は、見習いの間に何も
身につかなかつたものがたくさんいたことを無視しているとして、徒弟制や学習共同体
を批判している37。前述のレイヴとヴェンガーによる「正統的周辺参加」論38に関しても
広田の批判を越えるものではない。
いくら柔軟な関係を思い描いても「学ぶ」を中心にした教育はアウ トプットの保証が
ないという広日の指摘を脱しきれていない。岡田は、一定量の知識を蓄積する子供は、
すでに前向きな興味を示しているものとしている39。換言すれば、前向きな興味のない
子供はどの象限を取ろうとも知識が立ち上がっていかない。
(2)「教える一学ぶ」関係の現在と問題点
「教える一学ぶ」関係の非対称性や他者性、「教える」の不完全性に注目することで
次のことが言える。すなわち、「教える」を主にした教育には限界がある。そこで (部
分的にせよ)「学ぶ」を主とした教育を取り入れる必要が出てくる。
「学ぶ」を中心とした教育は合意の権力を取り結び、力動的な関係を持つことにより
部分的には実現可能である。しかし、「学ぶ」を主とした時に学ばない者が出てくる可
“松下によれば、呼応モデルにおける「教えること』は以下の3つに類型化することができるという。教える主体の
ない「教える」(自学型)、「学ぶことJを導き支える「教えるJ(介在型)、 学ぶ者の世界に招き入れられた者による
「教えることJ(交接型)である.(松下良平「教育の国果モデルと呼応モデ′い教えることの諸相―J『教育哲学研究』
第 114号、2014年、8-13頁)。
"松下良平「教育の困果モデルと呼応モデ′レ教えることの諸相―」『教育哲学研究』第114号、2014年、13頁。∞坂越正樹・森川直「研究討議の総括的報告J『教育哲学研究』第109号、24頁。
37広田照幸「く教える一学ぶ〉関係の現在J『近代教育フォーラム』第11号、2∞2年、89買。
38 Lave, 」 & Wenger, E  “Situated Learning Legitimate Periphera! Participation"  Cambridge university
Press,1991.(佐伯絆訳『状況に埋め込まれた学習 正統的周辺参加』産業図書、2003年。
39岡田敬司『教育愛について [かかわりの教育学Ⅲ]』 ミネルヴア書房、2002年、164頁。
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能性は否定しきれるものではない。ここに「学ぶ」を主とした教育の限界点がある。現
実的には「教える」と『学ぶ」を併用した教育の形を考えていくしかない。学ばない者
が学ぶにはどうすればよいか。岡田の指摘するように子どもの興味を引き出す教育を考
えるしか道はないのではないか。
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第2章 フレネ教育思想形成の歴史的考察
本章では、フレネが実際に生きた当時のヨーロッパおょびフランスの時代背景を元に、
フレネ教育思想の形成理由を明らかにする。第1節において、フレネの人生を辿り、フ
レネの思想の変遷を確認する。第2節において、フレネ教育がフランス、日本、および
世界においてどのように受け入れられていつたかを確認し、フレネ教育の有効性を見る。
第3節において、フレネが批判したスコラ教育 (scolastique)がどういったものであ
ったか、1850-1925年頃のフランスの歴史を元に考察する。第4節では、フレネが両義
的な態度を取り、最終的に反発を表明した新教育がどういつた性質のものであつたか、
新教育の歴史を元に考察する。
第1節 フレネ教育思想の形成
(1)フレネの幼少時代における教育観 (1896年-1915年)
フレネは1896年10月15日、南フランスのアルプ・マチリム県、ガールの村で生ま
れた。そこはニースの街から山岳地に入り込んだ、半農半牧畜の小さな村である。家
は羊飼いと農業を営む農家であり、フレネは大自然の中で羊飼いをしながら幼少期を
過ごす。フレネは子供の頃を回想し次のように語つている。
大気を胸いつぱいすって、私たちは学校への道をゆく。自分たちの現在と未来の
生活とかかわつて深い意味を持つ様々な仕事、自然の遊びや小鳥の歌声が私たち
の心を満たしていた・ 0・。私たちは学校に近づく。確かに独創的な考えが尽き
ることはない。鋭さとユーモアに満ちたことばが次々にとび出す。良きにつけ悪
しきにつけ、やりたいことが山ほどある。その時突然、鐘が鳴る。それはたちま
ち私たちの存在に空自のようなものを引きおこす。生活はそこでス トップし、学
校が始まつた。新しい世界、私たちが生きてきた世界と全く違つた別の規律、別
の義務、別の興味、いやもつと重大なことには、そこには劇的と言えるほど興味
の存在しない世界1。
l Freinet Ceiestin :L'Education du travall(1946)ed, De:achaux et Niestle, Neuchatel, 1967, Moderniser
:'Eco:e,Bibliothёque de‖oderne,C.E.L,1960。(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、14頁)。
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フレネはこの記憶を持ち続け、自分が教育する子供たちを子供として感じ取り理解
できることを、自分の教育者としての唯―の才能と表現している。
フレネは1913年、ニースの師範学校に入学し、1915年第一次世界大戦のため戦地
に赴く2。 フレネは戦地において、「私たちの先生が酒々と説いたあの神の威信一科
学、教育、家族、祖国一、その神が実は偽りの神であり、血なまぐさい犯罪的な神に過
ぎない3.」と感じる。第一次世界大戦はフレネに戦争や教育への不信を抱かせ、フレ
ネにとつて後の教育改革の原動力となつていく。
(2)フレネのパール ロシュル・ルー小学校教員時代における教育観
フレネは第一次世界大戦により肺と喉に重い障害を持つ。1920年、フレネは故郷近
くの村、バール ロシュル・ルーの小学校教員となる。汚れた環境で数分間話をする
と、猛烈な疲労が襲つて来る。フレネは呼吸困難に陥りながら休み休み授業をするう
ち、「伝統的な授業形態が、彼自身と同様に子どもたちにとっても、やりにくいもの
だ4。 」とぃぅことを理解していく。
ある日、動物の友と紹介される児童ジョゼフは授業開始のための整列を抜け出し、
美しい青い羽を持つた毛虫を捕まえる。ジョゼフの毛虫を目で追う輝きを目の当たりに
したフレネは、子供の関心や興味をきちんと評価し、子供の関心を教育に採り込む必要
性を強く感じるようになる5。
またある日、フレネは子供たちを外へ連れ出す。そこで子供たちが見たものは村の
人々の生活であり、子供たちは帰つた後に生き生きと話を交わす。教科書の内容に興味
を持てず、読み書きもできないはずの子供たちが、自分たちの日から出たテキス トをス
ラスラと読むことができる姿に、フレネは「自由テキス ト (texte‖bre)」の着想を得
るようになる6。
フエリエールの『活動学校』を読み、新しい教育に目覚めたフレネは、1923年、スイ
スで開かれた新教育会議に出席する。そこでフエリエールらの話に感銘を受けながらも、
「新教育は子供の活動や教育の個別化 (indi宙dualization)を可能にする教具や設備
2 Freinet Celestin:L'Education du traval:(1946)ed, Delachaux et ‖iestle, Neuchatel, 1967, ‖oderniser
r Ecole,BibHothёque de‖oderne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三駅『仕事の教育』明治図書出版、1986年、14頁)
3 Freinet Ce!estin:L'Eduation du travall(1946)ed,Delachaux et‖iest:e,Neuchatel,1967.‖od rniser
!'Eco:e,B!b:iotheque de‖derne,C.E.L,1960。(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、16買)
4 Freinet E:ise:Naissanee d'une pedagogie:Francois masper。,1969.(名和道子訳)『フレネ教育の誕生』現
代書館、1985年、20-21買)
5 Freinet Elise:Naissanee d'une pedagogie:Francois‖aspero,1969.(名和道子訳)『フレネ教育の誕生』現
代書館、1985年、23-24頁)
。 Freinet Ce!estin :L'Eduation du travail(1946)ed, Delachaux et Niest:e, Neuchate:, 1967, Moderniser
l'Eco!e,Bib!iotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、21頁)
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の整つた学校では比較的容易で、適用しやすいものであるが、バール・シュル・ルーの
学校では問題が全然異なることに彼は気づ7」 く。そこから、フレネの課題は「農村のプ
ロレタリア学校でいかにして新教育の理論や成果を取り入れた実践ができるか」という
点に設定される。この課題設定が、学校印刷機や学校間通信といつたフレネ技術を生み
出していくことになる。
(3)フレネの新教育会議への立場 (1923年)
フレネはスイスでの新教育会議の後 1923年10月に出された論文「プロレタリアの
学校に向けて」において、教育における2つの異なる立場を説明する。1つは教育イ
ンターナショナル (l'International de l'Enseignement)という国際的プロレタリ
ア運動と連帯した教員達の組織であり、もう1つは「新教育のための国際連盟」
(FederatiOn internationalle pour l'Education nouvelle)である。フレネは自分
を前者に位置付け、後者を「基本的に教育学、心理学の領域にとどまつているJし、
社会と学校の関係といつた社会的、イデオロギー的考え方はないとする。ただ、よき
教育を実現させるための諸条件として、学校建築、自然的環境を重視し、知識よりも
人間形成に重きを置き、自由、相互援助、共同的活動、人間性を作ろうとする教育的
努力を再編成しようとする団体である点を評価する8。 フレネはフェリエールを高く評
価し、「新教育連盟に多くの助言を求めるだろうし、その人々の研究が発表される書物
や雑誌の中にプロレタリア的学校の教材を見つけ出すこともあるだろう9Jとしてい
る。ここにおいてフレネは、学級を自由な学校共同体として自由規律を組織し、生徒
自身のもつ自主的学習能力によって個々の子どもたちが個別的に学習してゆけるよう
な教育の技術、そこにおける教師の役割といったテーマを設定している。
(4)自由テキス トの成立 (1923年)
ある日、子どもたちが蝸牛の レー スに熱中している様子を見たフレネは黒板に蝸牛の
レー スを元に一つのテキス トを書く。レー スの興奮冷めやらぬ子どもたちは、自分たち
の登場するこの短いテキス トを読み、まだ字の書けぬ子どもも黒板の字を見て真似なが
ら、各々がノー トに書き写す。しかし、子どもの興奮はつかの間そこにあるに過ぎない。
7 Freinet Ce:estin:L'Eduation du travai:(1946)ed, De:achaux et ‖iest:e, Neuchate:, 1967, ‖oderniser
r Eoo:e,Bibliotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、28頁)
8 Freinet Ce:estin:les iustituteues,C:art6・
n° 29.15 janv 1923.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出
版、1986年、29-30買)。
9宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書出版、1986年、30頁。
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黒板は消されノー トはめくられ、事件の明白な痕跡は影を止めなくなる10。フレネは「こ
の子どもたちの生活や試行を表現するテキス トを何かの形で固定し、残せないものだろ
うか。11」 と考え、すぐに印刷機を注文し取り寄せる。フレネはこの印刷機の使用の良
さを、「子どもの表現意欲をかき立て、その自由な表現と、これをみんなで検討し、批
判することにより子ども同士の自由なコミュニケーションが活発になり、それがより明
白に、より具体的な形をとつて実現されること12」 と述べている。また印刷機の使用に
より、「自由な学校共同体」の規律が自然と出来上がってきたとしている13。子どもたち
は教室内外で経験した個人的な出来事や冒険などを書き留める。これらは教室で発表さ
れ討議され、添削された後で、編集され、子どもたちの共同作業によつて最終的に印刷
される。フレネはこうした取り組みを自由テキス ト (texte libre)と呼び、このテキ
ス トは学級日記 (Livre de vie)や学校新聞 (Journal scolaire)としてまとめられる
ようになる。
(5)学校間通信の成立 (1924年)
1924年以降、フレネのクラスで生み出された学級新聞は、フレネと同様の考えをも
つ教 師 と定期 的 に交換 され る よ うに な る 。 フ レネ は これ を学 校 間 通 信
(Corresponndannce scolaire)と呼ぶ。しかし、こうしたフレネの実践は、教師仲間
から「私たちの教科書の中には、もっと別に興味深く、確固たる文学的内容をもったも
のがある」として、「気違い沙汰」なものといった反応によつて受け止められるのが一
般的であった14。_方で、フレネの運動を高く評価する者も現れ始める。フレネは作家
バルビュス (Henri Barbusse)と会見し、「今はすべて下からやつてくるのでなければ
ならない。」というパルビュスの言葉に意を強くする。ここでの下 (bas)は「下から
の改革」を意味したものと思われるが、普段教壇に立つフレネにとつて、下は教壇の下
にいる子どもたちのことが自然に連想された。パルピュスとの会見の後、フレネは教師
の教壇を取り除き、印刷機台として利用する。教壇の撤去は教師がフレネ教育法を実践
する契機としての象徴的行為であると宮ヶ谷は述べている15。 フレネはパルビュスとの
会見以降′ヽルビュスの行う「クラルテ」運動によリー層積極的に参加し論文を多く発表
m Freinet Elise:Naissanee d'une pedagogie:Francois Maspero,1969.(名和道子訳『フレネ教育の誕生』現
代書館、1985年、41頁)。
:1宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書出版、
12名和道子『フレネ教育の誕生』現代書館、
13名和道子『フレネ教育の誕生』現代書館、
14 Freinet Celestin:Le texte :ibre p5-6.
:5宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書出版、
1986年、30頁。
1985年、33頁。
1985年、33頁。
(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、37頁)。
1986年、39買。
18
する。
(6)フレネによる教科書批判と「興味の複合」概念への経緯 (1925年)
1925年、フレネは教科書批判の論文を発表する。批判は次の3点である。第1に、教
科書は大人の一方的思考にもとづいて作られ、子どもは自分の生活や思考とは全く無関
係な世界に導かれることになり、他者の思考を思考することが求められるようになる点。
第2に、教科書は教師をも奴隷にし、教科書通りに画―的に伝授する癖を身につけてし
まい、子どもの理解を気にかけなくなる点。第3に、大人の思考を押し付けることによ
り、子ども自身の自己表現、自分の思考を押し殺してしまう点。以上から、子どもが自
己を高めるのに必要なものは、教科書ではなく子どもの側から表現されるパロール、言
語活動、自由な自己表現であるとする16。
同年、フレネはドクロリーの「興味の中心」理論にもとづく「最新の教科書 (子ども
たちの興味の中心となるべきテーマを季節を追つて配合し、各々を順次学習してゆくと
いう一種の合科的学習法の教科書)」 を取り上げた論文を発表する。ここでフレネは、
「非常に移ろいやすく、またわれわれの生徒の生活のように地域により様々に異なる生
活を一体誰が分類したり、一冊の本の中に固定したりできるのだろう17」 と言う。本当
の興味は実際の生活の中にあるのであつて、ドクロリーの「興味の中心」も、いかに進
んだ教育法とはいえ、その興味とは要するに「学校的インタレス ト」に他ならないとし
て、フレネは ドクロリーの「興味の中心」に批判を加える。フレネの教室において、生
徒の興味により印刷された内容の主題が「興味の中心」派の人々が唱えている範囲とほ
ぼ一致している点において、印刷機だけがこの「生活 (子供達の生き生きした目や小さ
な頭の中にあるもの)」 の実現を可能にしたと述べている18。
(7)G.E.L成立の経緯 (1925年-28年)
同年夏、西欧教育視察団の一員として、フレネは革命間もないロシアを訪れる。そこ
でロシアの教育原理「コンプレックス」を「プロレタリア文化の手法」と捉えたフレネ
は、フランスに根付くブルジョワ教育学 (興味の中心)にプロレタリアー トの教育手法
10 Freinet Ceiestin:Les manuels soolaires,
図書出版、1986年、41頁)。
:7 Freinet Celestin:Les manue!s sco!aires,
Clart6. n° 73. ler Avr. 1925.
C:art6, n° 73. ler Avr. 1925.
(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治
(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治
6oo:e.Clart6,n°75.juin 1925.
図書出版、1986年、42買)。
18 Freinet Celestin:Contre un enseignement livresque―l' lmprimerie a :'
(前掲書、43買)。
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を取り入れようと考えるようになる19。
1927年、フレネに賛同する者たちにより、「学校印刷機」運動の第1回会議がツール
で開かれる。1928年にはパリで第2回の学校印刷機会議が開かれ、非宗教教育共同組
合 (CoopOratine de l'Enseignement LaTc―C.E.L)が設立される。
(8)フレネによるサンポールでの取り組み (1928年-32年)
1926年にエリーズと結婚したフレネは、1928年、2人でサンポール・ ド“ヴアンス
の小学校に転任する。サンポールは当時貧しい農村地帯であり、学校に水もなく、手を
洗うところもなく、便所は汲み取られていないまま、長机は足がクラグラするという状
態であった。フレネは荒れた学校を子どもたちと修理するところから始める。子どもた
ちはこうした手仕事を喜んだが、汚い言葉の応酬、けんか、怪我は毎日続出する。フレ
ネはそうした不和に対し、力による制圧ではなく、自由な表現や共同の作業によつて相
互理解、連帯を生み出させるような規律の確立に務める。その中で「学校協同組合
(Cooperative scOlaire)というプロフィの概念をフレネ流に適応した技術が考案され
ていく。1930年の機関紙「学校印刷機」において、フレネは伝統的規律を「強制された
規律」とし、「自由な規律」と対比させている。規律の「唯―の基準は、子どもがおと
なしく、従順であり、静かにしているか、ということではなく、彼らが熱心に、元気―
杯働いているか、という点にある。」と述べている20。
フレネは教科書に変わる、いつでも子どもが利用でき、子どもの個別化学習に役立て
るよう充分に柔軟なものの製作に取り組む。C.E.Lの仲間は項目別に本や雑誌の切り抜
きを集め、13.5X19cmのカー ドに貼り付け、子ども向けの注釈をつけたものを500
枚用意する。「共同的学習カー ド (Ficher scolaire cooporatif)」と名付けられたこの
カー ドは1929年に出版され、1932年には学習カー ドを取りまとめたバンフレットコレ
クションである「学級文庫 (BibliothOque de travail―B.T。)が出版される。
(9)サンポール事件への経緯 (1932年)
同年、新教育国際連盟第6回会議がニースで開催される。フレネのこの会議に対する
態度は 1923年に抱いたものと大きくは変わつていなかった。エリーズは、モンテソー
リの子供達が様々な玩具や装置の間を黙々と遊んでいる姿に不自然なものを感じ取り、
:O Freinet Ce!estin:Vers:'6oo:e du proletariat,C!arte n°47.15 novttbre 1923.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の
教育』明治図書出版、1986年、p10←106)、坂本明美「セレスタン・フレネにおける「興味の複合Jの試み-1920年代
～1950年代を中心に一J『フランス教育学会紀要』第 13号、2∞1年、22頁。
"Freinet Celestin:Les manue:s sco!aires,C:art6,n°73.ler Avr.1925.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治
図書出版、1986年、52買)。
「学者猿」を想わせると表現している四。ニース会議において、フレネは「サンポール
教育会議」を企画する。サンポール教育会議への100人ほどの参加者の中には、パリの
初等教育視学官クジネや、ドクロリー教育法の推進者デュボア、ベルギーのマヴェ夫妻
(J.et L.Mawet)、ソ連のルウバキンなどがいた。フレネはこの会議をニース大会に
は欠いていた新しい民衆教育の理念を打ち立てた意味で成功であったと評価している。
しかしこの後、当時人口が 1000人にも満たない保守的な農村に革命間もないロシア人
が来ていたということで、「フレネはロシアのスパイ・・・」というささやきが起こり
始める。また、1932年春、機関紙「学校印刷機」は「プロレタリア教育者」と名前を変
える。プロレタリアという語に攻撃性を感じる人々から反発が醸成され始める22。
(10)サンポール事件 (1932年…33年)
1932年12月、町にフレネの中傷ビラが貼りだされる。それは、無料で設備をしてく
れない町長を殺しフレネが町長になるという夢を見たという作文を用いて授業をする
ことを非難する内容である。また「アクションロフランセーズ」という右翼紙にフレネ
を中傷する記事が出たのをきつかけに、右翼派と左翼派でフレネ非難/擁護の新聞論争
が続く。議論は左右のイデオロギー対立の構図の中でフランス全上に広がつていった。
サンポールでは町長は公然とフレネを非難し、地主や金持ち達は小作人たちに子どもを
登校させぬよう圧力をかけた。1933年、復活祭の休み明けに登校したのは40人中14人
だけであつた。
この日、学校再開を阻もうとするフレネ反対派の組織したデモ隊が学校に押しかけ、
フレネを支持する親たちが学校の問を固める中で、窓ガラスを破つて乱入、発砲する騒
ぎが起きる。フレネは視学官の勧めにより3ヶ月の体職をする器。
この事件は当時のヨーロッパの歴史的コンテキス トの中で考えなければならない。第
一次世界大戦後、ロシア革命影響下のフランスにはフランス共産党が設立され、1924年
の選挙で左翼連合が勝利し、急進社会党のエリオ内閣が成立する。一方 ドイツでは1932
年にナチスが第一党となり、翌年ヒットラーが首相になる。この頃からフランスの右翼
の活動も活発になり、1934年にはパリで右翼の暴動事件が起きる。1936年には人民戦
線が選挙で勝利しブルム内閣が成立する。こうした激動の左右の対立の中でサンポール
創Freinet Celestin:Les manue:s sco:aires,C:arte,n°73.ler Avr.1925.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図
書出版、1986年、55頁)。
2 Freinet Celestin:Les nlanueis sco:aires,C:arte,n°73.ler Avr.1925.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治
図書出版、1986年、58頁)。
"Freinet E:ise:Naissanee d'une pedagogie:Francois‖aspero,1969.(名和道子訳『フレネ教育の誕生』現
代書館、1985年、192-214頁)。
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事件は発生したのである。
また、この事件はフレネとその教育法を外国へ知らせることとなる。マ ドリッドのク
ルエ (Cluet)とバルセロナのアルメンドロス (Almendros)は事件の後フレネをバルセ
ロナに招き、パルセロナに「フレネ学校」が設立されるなど、学校印刷機はスペイン全
土に広げられていく。ベルギーではマヴェ夫妻 (J.et L.Mawet)がデュボアらの援助
もあり、ベルギーの「教育計画」の成立に大きく貢献することとなる24。
(11)サンポール事件後のフレネ教育の発展 (1933年-1936年)
サンポール事件のあつた 1933年、フレネは「われわれは教育者であつて、政治家で
はないという事実を明確にしておこう」と書き記し、あくまでフレネの教育思想が教育
学的に正当であることを主張する。文部省や教育行政当局の話し合いにより特別議会が
設けられ、フレネはパール・シェル・ルーヘの転勤を命じられたがこれを受け入れず、
C.E.Lの実験学校を設立しようと考える。ヴァンス郊外に理想的な物件を見つけたフレ
ネは、1935年、フレネ学校の開校を宣言する。この時集まってきた子どもたちは、大部
分がパリの貧しい労働者の子供達であつた。1936年にはスペイン内戦で孤児になつた
子供達を10人ほど受け入れた。
フレネはフレネ学校において、サンポールで地域と確かな関係を築くことができなか
つた反省から、親の90%以上を占めるプロレタリアが組織されるよう、「親の連盟(Ligues
de Parents)」を設立することを訴えた。この訴えは人民戦線運動の高揚の中で、さら
に、「子ども戦線 (Front de l'Enfance)」の構想へと発展する。しかし「親の連盟」、
「子ども戦線」は成果のないまま挫折する。
1936年6月、人民戦線の盛り上がりから選挙で圧勝したブルムの人民戦線内閣が成
立する。文部大臣ジャンロゼーは義務教育を14歳まで延長する法案を可決させ、「教育
改革のための委員会」を文部省内に設置した。8月、新教育国際連盟の会議から、パリ
を中心に研究者や中等教育の教師を主なメンバーとして組織される「新教育フランス・
グループ」とC.E.Lの指導者が月1回の委員会を開く事が約束される。10月、ベルギ
ーで実践された「学習計画 (フレネ教育法運動が大きく反映されている)を元に、フレ
ネは「フランスの学習計画 (plan d'etudes francaises)」として、学級の生徒数の上
限や初等教育修了免状の廃止、義務教育の延長などを提案した。この提案は新教育フラ
ンス ログループを通じて「教育改革のための委員会」に伝えられ、一連の教育改革の参
考とされたと言われている。一連の改革の中で、公的にフレネの意見を参考にしたと明
24宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書、1986年、62-64頁。
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言されることはなかつたが、フレネやC.E.Lの名声は徐々に高まっていく。
(12)第2次世界対戦におけるフレネ (1939年-44年)
1939年の第2次世界対戦の始まりにより、教師たちは次々と動員され、C.E.Lも活気
をなくしていく。混乱の中で「フレネはスパイ」というデマが蘇り、1940年、陸軍の機
動隊により強制収容所に送られる。フレネはこの強制された余暇の中で過去20年の教
育実践や運動を振り返り、「仕事の教育 (ド Education de trava‖)」「フランスの現代
学校 (L'Ecole moderne francaise)」などの論文を書き記す。
1940年ドイツ軍がパリに入城、第3共和制は消滅、「フランス国家 (Etat francais)」
が生まれ人民戦線の諸改革を否定し、国家主義的教育が推進される。
1941年、フレネは収容所から保釈され、1943年から軍事的任務を受ける。
1944年、ド・ゴール将軍がパリに入り、首都解放が宣言される。ドロゴールを首相と
し、「教育改革研究委員会」が設置され、教育改革への動きが始まるが、この戦後の改
革案作りにフレネやC.E.Lは全く招かれなかつた。
(13)フレネの戦後の取り組み (1945年-58年)
1945年、機関紙「教育者 (Educateur)」が発刊され、『フランスの現代学校』が出版
される。ここでは「プロレタリアー ト」の表現は控えられる。1946年『仕事の教育』が
出版される。1947年、フレネ学校は再開され、サンポール事件をテーマとした映画「緑
の学園」が製作される。この頃から多くの見学者が外国からも訪れるようになる。C.E.L
は教材開発を「商業的教育学」と批判され、純然たる教育学研究の機関として、1951年、
「現代学校共同研究所 (l.C.E.M)」が設立される。C.E.Lは教材の製造販売のための別
会社として役割を分離する。1958年、プリュッセルで「現代学校運動国際連盟
(F.I.M.E.M)」が設立される。1960年、フレネはフレネ教育を現代学校(Ecole Moderne)
と自称する論文を書く25。
(14)フレネの死後 (1966年一)
1966年フレネはヴァンスの自宅で永眠。1968年、「五月革命」が起こり、現代学校運
動は高揚し、「現代学校運動憲章」が満場一致で採択される。同年、F.1.M.E.M主催に
よる、フレネ教育者国際集会 (Rencontres lunternationales Des Educateurs Freinet
25‖。derniser l'Eco:e,Bib::othoque de‖oderne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986
年、224頁)。
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―RIDEF)が開かれる。RIDEFは80年までは毎年開催、82年からは隔年開催となり、現
在も世界中から参加者が集まっている26。特に「南」“「東」の地域 (「解放の神学」の国、
旧社会主義国)でフレネ教育が広まりを見せていることは注目に価する27。1975年のア
ビー改革では、学校が「現代世界に開かれる」べきことをうたい、生徒や親の参加にな
る「学校共同体」の設立を求め、「各々の生徒のリズムで」読み書きを習得させるべき
など、フレネが熱心に求め続けた方向性がフランス国内において実現されてきている28。
(15)フレネの思想変遷の考察
フレネにとつて重要な転機であろう事柄に注目し、フレネの思想変遷を考察する。
1915年、第1次世界対戦により戦地に赴き肺に重症を負つたことはフレネの転機と
なつた。大きな声で叱ることができないフレネは自然とスコラ的伝統教授法に強い疑間
を抱いていく。
1923年の新教育会議参加も大きな転機である。新教育的考え方への立場は、批判は
しながら良い部分は取り入れようという非常に両義的なものであり、ブルジョワの教育
学から良いところを取り入れつつもプロレタリア教育を自認する方向性を形作つてい
く。
1933年のサンポール事件も大きな契機となつた。この事件により、フレネは左右の
対立に関わらず、教育者としての道を選ぶ決意をする。この辺りから、プロレタリア教
育との関係にも微妙な変化が見られる。
1940年に強制収容されてからのフレネの思想にも変化が見られる。それまで両義的
な付き合いをしていた新教育との態度変更である。1960年には「現代学校 (Ecole
Moderne)」と自らの教育を呼び、それまでの新教育による「新しい学校(Ecole Nouve‖e)」
と一線を画すようになる。また、この頃からプロレタリア教育とも一線を画す。
第2節 フレネ教育の展開
本節では、第1節を受け、現在におけるフランス、日本、世界におけるフレネ教育の
展開を概観し、フレネ教育の特質を探る。
(1)フランスにおけるフレネ教育の展開
26村田栄―『授業からの解放 フレネ教育運動の試み』雲母書房、1994年、1213頁。
27村田栄―『授業からの解放 フレネ教育運動の試み』雲母書房、1994年、3頁。
28宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書出版、1986年、91頁。
フランスの教育制度へのフレネ教育の影響を提示する前に、フランスの学校教育制度
の特徴を概観しておく。
①躾
フランスは伝統的に学校において躾を厳しくする。これは17世紀、教区ごとに設置
されていた学校が子どもの躾に大きな役割を果たしてきたことに由来する。学校の教師
は聖職者の卵で構成され、礼儀作法は全て聖職者中心に地域社会が教えるものとされて
きた29。
②主知主義
フランスの学校は、デカル トの「我思う、ゆえに、我あり」の合理主義的自由思想
を基盤としている。これはフランス学校制度発足以来不易の原理である30。「我思う、ゆ
えに我あり」の合理的自由思想は、①主体性、②主知主義を重要なサブ原理としている
釧。小林は、人間は誰でも「思う」機関、つまり理性を持つており、この理性の研磨こ
そが学校教育の最重要の目的になっているとする。主知主義を公立学校の存在理由その
ものであるとしている32。主知主義の精神により、フランス教育伝統の、細分化される
カリキュラム、道徳・宗教教育の除外、体育 “芸能の軽視を説明できる。また、20世紀
半ばに小学校新入生の3分の1が落第するという厳しい落第制度も主知主義により説
明できる33.
③階層にもとづく複線主義
「自由口平等・友愛」をスローガンにしたフランス革命の思想はフランスに脈々と受
け継がれている。1791年のコンドルセの教育改革案において単線型の教育制度が考え
られ、1880年ジュール・フェリー が無償の義務教育法を作る。ここで全ての児童に教育
の機会が開かれた。しかし理想とは離れ、公立小学校へは民衆の子弟が通い、中等学校
に付設された初等教育学級や私立学校へはエリー トの子弟が進学するという、エリー ト
と民衆の住み分け (階層にもとづく複線主義)が起こつた。1975年「アビー改革」によ
り、それまで3コー スに区分されていたコレー ジュが一体化される (統一コレー ジュ)
20下條美智彦『 ヨー ロッパの教育現場から イギリス・フランス・ ドイツの義務教育事情』春風社、2∞3年、107
買、148頁。
“小林順子『21世紀を展望するフランス教育改革
"小林順子『21世紀を展望するフランス教育改革
32小林順子『21世紀を展望するフランス教育改革
“小林順子『21世紀を展望するフランス教育改革
-1989年教育基本法の論理と展開刊 東信堂、1997年、11買。
-1989年教育基本法の論理と展開―l東信堂、1997年、11頁。
-1989年教育基本法の論理と展開刊 東信堂、1997年、11頁。
-1989年教育基本法の論理と展開刊 東信堂、1997年、12買。
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も、現実には階層にもとづく複線主義が未だ尾を引いている34。
④中央集権
フランスは中央集権を誇りとする歴史がある。文部省にいると今小学校の何年生の何
曜日の何時間目は何を教えているかわかるというくらいに中央集権は徹底していた35。
個性重視や教育の自由を原理としつつも、中央集権体制をとるところにフランス教育制
度の特徴があると言われている36。
⑤義務教育体系
フランスの幼児教育は先進国で最も充実していると評価されている。2歳児からエコ
ール・マテルネル (Ocole materne‖e)に無償入学できる。初等教育は小学校 (6oole
primaire)で5年間行われる。基礎学習期 (2年)と深化学習期 (3年)に区分される。
ここでの「深化」は自主学習活動を意味し、基礎理解に余裕のある児童はどんどん掘リ
下げていける可能性を示している。中等教育は前期4年間をコレー ジュ (oolllge)、後
期3年間をリセ (lycOe)と呼ぶ。小学校からリセ第1学年までを義務教育としている
37。
⑥教育課程マスター主義
フランスの教育過程は年齢主義ではなく、国の基準に則り設定された教育過程をマス
ターすることが義務づけられている。そのため一定の年齢に達しても教育過程をマスタ
ーしていなければ修了とはならず、かなり多くの留年生、落第生が発生する38。 これは
②の主知主義の伝統に関係している。
②教育を受ける場所
フランスでは教育を受ける場所を学校以外の企業や家庭でも可としているところに
特徴がある。この方針の根底には「学校は教育の時間を独占しない」とし、親 口教会・
“小田中直樹『フランス7つの謎』文藝春秋、2∞5年、p148-159、フレネ教育研究会編『フレネ教育法に学ぶ』黎明
書房、1986年、117-133頁。
"波多野完治「フレネのことJ(フレネ教育研究会編『フレネ教育法に学ぶ』黎明書房、1986年、7買)。 19∞年頃の
政策による。現在では軟化している。
∞小林順子『21世紀を展望するフランス教育改革 -1989年教育基本法の論理と展開刊 東信堂、1997年、12頁。
37下條美智彦『 ヨー ロッパの教育現場から イギリス・フランス・ ドイツの義務教育事情』春風社、2∞3年、107-112
頁。
“下條美智彦『 ヨー ロッパの教育現場から イギリス・フランス・ ドイツの義務教育事情』春風社、2∞3年、107
頁、112頁。
地域社会・コミューヌ (社会教育)などがその時間を共有することによって教育が成り
立つとする考えがある39。
③教育方法の自由
教育に関する知的・技術水準は国の基準として示してあるが、そこに到達するための
教育方法は教育現場の自由に任されている。これは 1880年フェリー改革からの伝統で
ある。例えば教科書を使うかどうかは現場の教師に任されている40。
⑨ゆとり
1882年フェリー の改革により、フランスでは学校週5日制が始まる。これはフェリ
ー改革の「義務・無償・ライシテ (非宗教)」 に則つたものであり、学校以外での宗教
の日として日曜以外の 1日を宗教の日としたものである綱。1972年水曜日は宗教教育の
日とされた (現在主に午前中は行われている)。 1989年「ジョスバン法 (フランスの教
育基本法)」 により、週の授業時間は 26時間、年間授業は 36週(157日)と定められ
た。日本と比べると、週あたりの時間数は多いが、学校に通う日数は約 40日少ない。
こうしたゆとり政策はフランスの子どもを起点においた修学システムがベースとなつ
ている42.
フレネなどの新教育派の理論と実践は、上に見たようなフランスの教育制度の実際に
積極的に取り入れられていった“。以下例を挙げる。
1987年フレネとC.E.Lの主張が新教育フランスグループを通して文部省に伝えられ
る。この時義務教育が14歳まで延長される。
1938年C.E.Lが廃止を主張する「初等教育終了免状」の内容変更が行われる。これ
についてフレネは、「この試験はわれわれの教育観と矛盾しないし、新しい技術で学習
している子どもたちも立ち向かって成功できうるものになっている。われわれは満足し
た“。」と評価している。
30下條美智彦『 ヨー ロッパの教育現場から イギリス・フランス・ ドイツの義務教育事情』春風社、2∞3年、107
頁、113頁。
“下條美智彦『 ヨー ロッパの教育現場から イギリス・フランス・ ドイツの義務教育事情』春風社、2∞3年、107
頁、112頁。
4江藤恭二、木下法也、渡部品『西洋近代教育史』学文社、1979年、199買。
42下條美智彦『ヨーロッパの教育現場から イギリス・フランス・ ドイツの義務教育事情』春風社、2∞3年、107
頁、97-103頁。
“長尾十三二『新教育運動の生起と展開』明治図書、1988年、50買。
“Freinet Elise:Naissanee d'une pedagogie:Francois‖aspero,1969.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書
出版、1986年、79頁)。
1975年「アビー改革」により、それまで3コー スに区分されていたコレー ジュが一体
化される (統一コレージュ)。 またこの時、生徒や親の参加になる「学校共同体」の設
立を求め、「各々の生徒のリズムで」読み書きを習得させるべきこと、中学1年で1学
級24人以下とすることが決められるなど、フレネの主張が大きく取り入れられている。
また、1989年の指導要領改訂はフレネの「生活に向かつて学校を開く」をテーマに取
り入れたものである45。
フランス唯―の私立学校として設立されたフレネ学校は、1991年フランス唯―の国
立学校となり、今は私立学校となつている。フレネ教育に取り組んでいるクラスは8000
学級とも10000学級ともいわれ、公立学校を中心にしてフランス全土に広がつている。
小学校での実践者が多いが、例えば村上義雄はフランスのコレージュ、リセにおけるフ
レネ教師の様子を書き記している46。高等教育においてもフレネ教師は一定数存在して
いる。
一方、「下から」による実践による理論形成を大切にしていたプロヴァンスを中心と
したフレネ教師のグループに対し、精神分析、ロジャーズのカウンセリング理論などの
「人間科学」とフレネ教育の結合を目指したパリを中心とした教師のグループが力を持
つようになる。パリ派の教師達はロプロやフェルナン・ウーリらを中心に制度主義教育
学 (la pOdagogie institutionnelle)を展開した。制度主義教育学においては、治療
的教育を基礎に置きながら、制度を子どもたちで自主的に作り上げることが重視された
47。
(2)日本におけるフレネ教育の展開
1928年、ライプチッヒで開かれた教育インターの国際会議に ドイツ留学中の平野義
太郎が出席、1931年に「新興教育学」においてフレネの講演の様子が出版されるお。
これが日本にフレネの文献が紹介された最初のものであった。1930年、野口援太郎を
会長とする「新教育協会」は、1932年の新教育国際連盟ニース大会に参加する。羽仁
もと子も参加し自由学園の設立に大きく影響を受けているが、フレネ教育との接触に
ついては触れられていない49。 フレネ教育が日本に本格的に紹介されたのは、1976年
波多野完治による「セレスタン ロフレネとその学校」である。その後、日本生活教育
連盟の中心的な実践者であつた若狭蔵之助 (当時東京都練馬区大泉学園小学校教諭)
“若狭蔵之助『フレネ
ヘの道 生活に向かつて学校を開く』青木書店、1994年、195-196買。
“村上義雄『学校にもつと自由を 手がかりとしてのフレネ教育』朝日新聞社、1984年、第4章。
“岡田敬司『自我の教育学のために』風間書房、1987年、第5部。
“宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書出版、1986年、48-49頁。49宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書出版、1986年、57頁。
とルソーの思想の実践者としてフレネを捉えた宮ヶ谷徳三 (当時神戸大学教授)らに
よって、1983年8月に「フレネ教育研究会」が発足する50。
フレネ教育研究会において、若狭に指導を受けた田中仁―郎は、タイプライターや
輪転機を教室に持ち込む自由作文の実践により、日本の公立小学校におけるフレネ教
育の自由作文の可能性を明らかにした日。また、石谷克人は、自由作文から広がる地域
との交流、他校との学校間通信の交流を通して、教室に生活を持ち込むことに成功し
た例を示した。本谷宇―は、国語の授業において、学習カー ドを用い発間を児童主体
にすることで、児童が能動的に取り組む授業形態に示唆を与えた。
私立学校では、和光小学校において、フレネ教育を取り入れた体験重視型の教育が
研究し進められている。国立学校では、御茶ノ水女子大学附属小学校において、幼小
の接続や自由作文などの手法が研究されている。他にフレネ教育に影響を受けたオル
タナティプスクールとして、ジャパンフレネ (東京)、 けやの森学園 (埼玉)、箕面
こどもの森学園 (大阪)などがある。
(3)世界におけるフレネ教育の展開
1933年に起きたサンポール事件により、フレネによる教育法は外国にも知られるこ
ととなつた。1933-34年の1 間にノルウェー、ソ連、ルーマニア、チェコ、南米から
CELへの申し込みがあつた。マ ドリッドのクルエ (Cluet)とバルセロナのアルメンドロ
ス (Almendros)は事件の後フレネをバルセロナに招く。バルセロナに「フレネ学校」
が設立されるなど、学校印刷機はスペイン全土に広げられていく。1986年スペイン内
戦で孤児となった児童を10人程フレネ学校に受け入れる。この際フレネはスペイン語
での自由テキス トの実践を行つている52。同年ベルギーではマヴェ夫妻 (J.et L.Mawet)
やデュボアらにより、フレネ教育の影響を大きく受けた「学習計画」の成立に成功する
53。 1958年、プリュッセルで「現代学校運動国際連盟 (F.1.M.E.M)」が設立される。
1968年、F.I.M.E.‖主 催 に よ る 、 フ レネ教 育 者 国 際 集 会 (Rencontres
lunternationales Des Educateurs Freinet―RIDEF)が開かれる。RIDEFは80年まで
は毎年開催、82年からは隔年開催となり、現在も世界中から参加者が集まっている騨。
∞田川宏「近代教育を照射するフレネの眼差し―‖.フー コーを手掛かりとして一J『兵庫教育大学大学院修士論文』
2002年(未公刊)。
馴田中仁―郎『フレネ教育 教室を変える』青木書店、1993年。
52古沢常雄「フレネ運動と国際関簾 フレネ学校とスペインからの避難児の受け入れ―J『フレネ教育研究会会報』
No.103、 20121F。
"宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書出版、1986年、62-64頁。
“村田栄
―『授業からの解放 フレネ教育運動の試み』雲母書房、1994年、1213買、16買によれば、1992年、1994
年の参加国は、ドイツ・ベルギー・プラジル・カナダ・デンマーク・スペイン・フィンランド・ハンガリー ・イタリ
RIDEFはイタリアのマリオ ロローディなど、フレネ教育をそのまま実践するのでなく、
フレネ教育を発展させた教師を生み出している55。かってフランスの植民地であったア
ルジェリアにおける女教師の実践56は注目に値する。RIDEFにブラジルの教師が数多く
参加したことについて、村田栄―は「フレネ教育は、解放の神学と出会うことによつて、
第二世界へ広がる手がかりをつかんだ」と述べる57。また、里見実は、「ブラジルの貧し
いこどもたちにとつて、修学可能な場は、公立学校か、そこにすら通学できないこども
たちのために開設されているスラムの識字学級である。(中略)この国の民衆教育が蓄
積してきた豊かな経験と結合することによつて、この国のフレネ教育はこれから多様な
展開を示すことになるだろう58」 とし、第二世界におけるフレネ教育の可能性を述べて
いる。
フランス、日本、世界と見ることでフレネ教育の広がりを確認した。フレネ教育はそ
れぞれの国において決して主たる教育法になつているとは言えない。しかし、多様な国
家形態、多様な学校形態においてフレネ教育が今もなお機能しているという事実は、フ
レネ教育の有効性を指し示すものであろう。
第3節 スコラ教育 (scolastique)の歴史的考察
本節ではフレネの言うスコラ教育に注目することにより、フレネの問題意識を明らか
にする。スコラ教育とは何か。宮ヶ谷は、スコラ的教育 (scolastique)の注釈におい
て次のように述べる。
スコラ (SCOla)とはラテン語で「学校」の意。中世の神学校では哲学そのものより
も、むしろ文献の注釈、分析の方法が重んじられ、これはスコラ哲学、教壇哲学と
称されている。フレネはこの語を現実の世界から遊離した伝統的学校固有の教育法
―一斉授業、宿題、罰といつた不毛な因襲的方法全体を漠然とさす、けなしことば
として使つている59。
ア・オランダ・ポーランド・ポル トガル・スウエーデン・スイス・ブルガリア・エストニア・日本・メキシヨ・ルーマ
ニア・ロシア・ベニン・オーストリア・レパノン・セネガル・チュニジア・パナマ・アルジエリア・プキナファソ・コ
ロンビア・アメリカである。2014年はイタリアのレッジョエミリアで開催された。2016年にはベナンで開催される。
“Lodi mariO,"IL PAESE SBACLIATO",giu:io Einaudi editore,1970(マリオ
・ローディ著、日辺敬子訳『わたした
ちの小さな世界の問題 新しい教育のために』晶文社、1988年。
“古沢常雄
「フレネ運動と国際関係―フレネ学校とスペインからの避難児の受け入れ―Jフレネ教育研究会会報
No.103、 20121「.
57村田栄―『授業からの解放 フレネ教育運動の試み』雲母書房、1994年、2∞頁。
“村田栄―『授業からの解放 フレネ教育運動の試み』雲母書房、1994年、2∞頁。59 Freinet Ceiestin:L'Eduation du travali(1946)ed, De:achaux et ‖iestie, Neuchatel. 1967. ‖oderniser
以下、フランスの19世紀末から20世紀初めの教育状況とフレネの言説から、スコ
ラ教育と呼ばれる教育状況を見ていく。
(1)フランス革命以降のフランス教育
フランスの教育は第2節においてに見たように60、「自由、平等、博愛」のフランス革
命の精神や、教会から学校が発達してきたことに由来して「我思う、ゆえに、我あり」
の主体性、主知主義の精神が特徴的である。また、フランス革命がブルジョワジーによ
る革命であり、以後明確な複線主義を取つたことが長く問題とされてきた。詳しく見る
と、フランス革命は貴族の革命、ブルジョワの革命、都市民衆の革命、農民の革命とい
う4つのそれぞれ自立的な革命の複合である。しかも、この4革命のそれぞれが内部に
封建志向と近代志向のベク トルを持ち、相互に関わりあいながら、ブルジョワジーの利
益の実現に結果として合力させられていつたと言われている“。フランス革命は単純な
市民革命として民衆には認識されていなかつた。フランス革命以降、特に、中央集権、
教権主義、主知主義がブルジョワ、都市民衆、農民と対立し、複雑に絡み合いながら歴
史が動いていく。
(2)第2帝政下、ルイ ロナポレオンの教育
第2帝政下、宗教教育を重視する1850年のフアルー法の成立により、公立学校と自
由学校 (私立学校)の共存が図られる。このことは教会の利益解放をもたらし、非宗教
的な私的中等教育施設の衰退を引き起こした。また、聖職者の資格がそのまま初等教員
の資格たりうるとされた。これにより師範教育が普及し資質が徐々に向上しつつあった
初等教員の資質能力は危うくなる。また、カ トリック学校が初等教育において3倍に増
加した。ファリー法により、聖職者は勢力を誇つたが、既存の師範学校も公立の学校を
代表するユニヴェルシテ (大学)も崩壊することはなかった。これにより、ユニヴェル
シテと教会は2つの相反する方向へと向かつていくことになる62.
また、第2帝政下において、ルイ・ナポレオンは教会に極めて好意的な態度を示す―
方で、ユニヴェルシテや共和主義に執着する初等教員を排除すべく、政府の権限を中央
集権的な方向によリー層強化するため、教育の人事権を中央に集中させた (自由学校に
:'Eco!e,Bib!iotheque de‖derne,C.E.L,1960。(フレネ著、宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、
269頁)。
∞第2章24買参照。
“長尾十三
二『西洋教育史』東京大学出版会、1991年、135買。
62梅根悟『世界教育史大系フランス教育史Π』講談社、1978年、92買。
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おいては不間とした)。これにより初等教員は800人が免職になったといわれる63。また
教会の意向に沿う形で、教員には質素で威厳のある身なりが強く要求された。
(3)デュリュイの教育改革
1863年ナポレオン3世がデュリュイを公教育大臣に任命したことにより、教権主義
の流れは変わる。当時 18%の子供が小学校に就学せず、就学しても34%は年に半分し
か学校に行つていない。就学を終えて 13%の子供が読み書きができず、26%は読み書
きしかできない。産業革命を迎えたフランス社会の深刻な問題として、社会の下層に押
し込められた悲惨な子供をどう救うかがあった。博愛家は人間の品位と人道的見地から
この問題を憂慮したが、為政者や工場主は身分的序列社会の維持と安定の見地からこれ
を憂慮した64。この事態に対しデュリュイは、初等教育の義務化と完全無償化を目指す。
1867年の法律により、無償制の拡大、学校金庫の創設、教育内容の充実などが図られ
る。デュリュイの改革は産業革命に後押しされ、「学校で獲得する知識は時代のうみだ
す新職業において、いや畑仕事や職人の仕事においてすら、必ずや好ましい結果を生ぜ
じめるJということが農村において認められるようになつていった65。 またデュリュイ
は、リセ ロコレージュと初等学校の間にはひとつの深淵があり、この深淵に橋をかけな
ければならないと言う。1865年デュリュイは「専門的中等教育」を法制化する。これに
よリデュリュイはすべての世人がその社会的地位に応じて教育されることを期待した。
デュリュイは教会が囲つてきた女子への教育の門戸も開き、教会から攻撃を受けて1869
年に職を去った。デュリュイは初等教育の完全義務も完全無償もなし得なかったが、初
等教育に関する予算が60%伸びるなど1880年代の第3共和制の改革に確実に結びつい
てぃく66。
(4)パリロコミューン
1870年の普仏戦争により、ナポレオン3世が捕虜となる。労働者を中心としたパリ
民衆は第2帝政を倒し、共和政の樹立を宣言する。1871年休戦条約締結後、正規軍 (臨
時政府)と国民軍 (民衆)は対立し、国民軍が勝利する。3月にパリ・コミューンの成
立が宣言される。
コミューンは同年4月、教会と国家の分離、宗教予算の廃止などを決める。学校にお
“梅根悟『世界教育史大系フランス教育史Π』講談社、1978年、95買。
“江藤恭
二、木下法也、渡部品『西洋近代教育史』学文社、1979年、199頁。
65梅根悟『世界教育史大系フランス教育史Π』講談社、1978年、103頁。
66梅根悟『世界教育史大系フランス教育史Π』講談社、1978年、110頁。
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ける宗教教育は禁止された。コミューン管下の「新教育協会」は無償教育、義務教育、
世俗教育の民主主義教育の3大原則を謳いあげている。パリ・コミューンの孤立や派閥
争いによリコミューンは勢いを失い、ヴェルサイユに逃げていた政府軍の手に落ちる。
パリ・コミューンは2ヶ月余で崩壊したが、コミューン以後、労働者の階級闘争は大規
模化し、社会主義的要素を強めていく67。
(5)フェリー改革
1871年大統領となつたティエールと、後を継いだマクマオンは共に王党派であり、
教権主義者であつた。第3共和制下初期において、教権主義が勢力を取り戻し、労働組
合は抑圧されていた。しかし、1876年の総選挙で共和派が議席の3分の2を占めると、
1877年マクマオンは辞任し、共和左派のクレヴィが大統領となる。大ブルジョワジー
と共和派の連合政府として発足したクレヴィ政府は、植民地政策や軍備の拡大により利
益を図つていく。
1879年に文部大臣となつたフェリーは、1881年初等教育の資格証書に関する法律を
施行した。これにより聖職者の教員試験免除規定は効力を失い、教員の世俗化が前進す
る。1882年には初等教育の教育課程から宗教教育を排除し、教育の世俗化が前進する
68。1886年「無償、義務、ライシテ (世俗)」 の3原則を前提に、「初等教育継続法」が
成立する。ここにフランスの初等教育制度は中央集権的なその骨格を完成する。1880年
に 13000校あつた教団経営学校は、1912年には27校に減少している69。 フェリー改革
による小学校の普及は目覚ましく、世紀初頭には地方自治体の 99%が公立小学校を維
持している70。
(6)当時の小学校の様子
ドレフュス事件以来、政府は教団、宗教団体立の小学校に抑圧政策を行つたが、20世
紀初頭においても依然2割にあたる20879校の宗教立小学校が存続し、政府と血なまぐ
さい戦いがいくたびか繰り返された。
公立小学校のカリキュラムは道徳的 口市民的教授、読み方、書き方、国語、算術、メ
ー トル法、歴史、地理、博物、初歩科学とその農業への適用、図画、唱歌、手工の基本、
67梅根はパリ・コミューンについて、マルクスを援用しながら、プロレタリアー ト国家機構の発見、社会主義運動や
革命的民衆運動の喚起という点で大きな意義を持つ歴史的な事件であつたと評価している (梅根悟『世界教育史大系フ
ランス教育史肛』講談社、1978年、119頁)。
“梅根悟『世界教育史大系フランス教育史Π』講談社、1978年、138頁。∞長尾十三二『西洋教育史』東京大学出版会、1991年、203頁。
71長尾十三二『西洋教育史』東京大学出版会、1991年、204頁。
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体操、軍事教練となっていたコ。小学校は初級 (7-9歳)、 中級 (9-11歳)、 上級 (11-13
歳)の3等級にわかれており、基礎から応用へと段階を設けている。11歳に達した児童
は試験により初等教育修了証を取得することができた72.
教室は50名を最大限として計画され、生徒1人あたり占有面積は1.25平方メー ト
ル、教科書は教員みずからがその経験と責任において、使用教科書を選定するという制
度を取つていた。就学率は19世紀末には96%に増加、しかし就労、家事手伝いなどに
より辞めていく児童も多く、実質的には 7,80%にとどまっていた。僻地県では50%を
割ることもあった。
当時の小学校においては軍隊的な規律が保たれた。例えば児童は2列縦隊で歌を歌い
ながら教室に出入りした。教員や部外者に対して礼儀正しくすることも徹底された。体
罰の使用は禁止されたが、それに変わり、レクリエーション参加停止、放課後居残り、
一時停学などの措置が講ぜられた。
(7)当時の上等初等学校の様子
上級初等学校のうちで最も標準的であつたのが高等小学校である。地域の必要に応じ、
産業界の下士官を供給するという役割の一翼を担いながらも、職業訓練に終始せず、一
般的な知的学習を基調として完成教育を施すところに特徴があつた。修業年限は3(2)
か年であり、第2か年から、普通、農業、商業、工業、家庭といつた課程に分化する。
高等小学校は基本的に無償であり、初等教育修了証の取得もしくは小学校上級課程1年
修了が入学資格となつていた。高等小学校修了の際に筆記、高等、実地の3つの試験を
受け、合格したものに高等学校修了証が授与された。20世紀初頭の試験合格者は男子
校で60-65%、女子校で70%程度であつた。
また、上級初等学校の1つとして小学校に補修科が設置されていた。修業年限は1か
年、学習内容、水準は小学校課程を補う程度のものであつた。補修科は急速に増えた。
1892年に480校であつた補修科は、1902年に1500校を超えた73。また、「下士官」すな
わち、職長、係長クラスの労働者の養成という産業界の強い要望を受けて、1880年、徒
弟手工学校のための法令が整備され、日立職業学校、商工実業学校が開設される。これ
らはいずれも、既存の職業科付設高等小学校に始まった74。
潤長尾十三二『西洋教育史』東京大学出版会、1991年、204頁。
72長尾十三二『西洋教育史』東京大学出版会、1991年、204買。
73梅根悟編『世界教育史大系フランス教育史I』講談社、1978年、150頁。
■梅根悟編『世界教育史大系フランス教育史I』講談社、1978年、174買。
(8)当時の母親学校の様子
母親学校 (2歳～7歳児)は1876年の組織法制定以来増加の速度を速め、1902年に
は約 6000校に達している。保育は通常午前9時から午後4時までであるが、親の希望
があれば終日保育もなされており、夏は午前7時から午後7時まで、冬は午前8時から
午後6時までと長時間であつた。増加しつつあった夫人工場労働者等が母親学校増加の
背景にある。母親学校の特徴に主知主義があり、読み方、唱歌、書き方、言葉遣い、歴
史、地理、実物教授、暗唱、算術、体操、手工、図工などが日課として行われていた75。
(9)当時の中等学校の様子
1870年に起こつた普仏戦争以後、ラテン語の過度の詰め込みから実生活にとつて大
切な知識が犠牲にされてきたのではないかという議論が問題となった。政府は中等教育
学校の改革に乗り出した。フェリー改革ではラテン語やギリシア語の開始を遅らせる、
古典語の詩と語法を廃止するなどの改革を行つている76。 また、デュリュイによつて行
われた専門的中等教育を現代 (特殊)中等教育とし、古典中等教育と並存させた。しか
し、現代 (特殊)中等教育を受けている生徒は古典中等教育の生徒より学力が劣るとさ
れ、両者の対立は深まつていた。1902年文部大臣レグは「古典」と「現代」の使用を禁
止し、卒業資格試験 (バカロレア)を一本化する法律を制定した77。 こぅした古典中等
教育改革運動の一環として、1898年ドモランのロッシュの学校が誕生する78。
(10)教員養成
フエリー改革のもと、教員養成制度の充実が図られた。1879年には各県男女各1校
計2校の師範学校の設置が義務付けられ、1881年1887年に3年過程のカリキュラムが
整備された。1902年にはほぼ全県において師範学校が設置されている79。この頃公立学
校教員の3分の2が師範学校出身者により占められた80。
教員の待遇も改善されていつた。第2帝政下の校長、教授の最高給与額が、それぞれ
3000フラン、1800フランであつたが、30-40年の間に5500フラン、3400フランと倍増
した田。
師範学校を卒業して、小学校の教員となった者の多くは農民、小商人や労働者など下
75梅根悟編『世界教育史大系フランス教育史I』講談社、1978年、144頁。
76梅根悟編『世界教育史大系フランス教育史Π』講談社、1978年、152頁。
77梅根悟編『世界教育史大系フランス教育史Π』講談社、1978年、156頁。
78第2章43買参照。
70梅根悟『世界教育史大系フランス教育史I』講談社、1978年、162頁。
“長尾十三二『西洋教育史』東京大学出版会、1991年、204頁。田梅根悟『世界教育史大系フランス教育史I』講談社、1978年、164頁。
層階級の出身であつた82。大地主の指示を得て学校における教会勢力の失地回復を図ろ
うとしていた聖職者と世俗的な小学校教員との間に摩擦が頻発する。教員は対教会の摩
擦にくじけることなく、公民思想や民主主義の強力な普及者として活躍する。文盲率は
急速に減少し、教育水準は驚くほど早いテンポで向上した。政府は「無償、義務、世俗」
の公立学校制度樹立のため、全国各地の教員間で教育諸問題について話し合うことを奨
励した。それに応じ、全国各地に師範学校卒業生集団や教育サークルが誕生した。
組合の増加を鑑みて、政府は 1884年に組合法を制定、労働組合は合法化される。こ
の時公務員の組合権は否認された。1887年フランス教員組合が結成される。政府は教
員の扇動を恐れてすべての教員結社を弾圧した83.
ドレフェス事件以来社会主義陣営が勢力を伸長していく中で、1887年の弾圧以来 1
5年続いた空白期間を脱し、教員組織が各地に再生し始めた。1885年に結成されて激
しい経済的解放闘争を行つていた労働総同盟と接近しながら、教員解放集団が結成され
ていった。
1905年、多数の教員解放集団はパリに集結し、フランス・植民地全国公立学校教員組
合連合会を組織する。政府は弾圧を加えたが、連合会の組織拡大を止めることができず、
1906年に連合会は労働総同盟に加入した。
その後も連合会と政府の対立は続いたが、第1次世界大戦の勃発とともに政府は連合
会の機関紙の停止を命じ、全国大会の開催を禁止した。大部分の組合員は戦争に召集さ
れ、秘密裡に会合を開いていた平和主義者は逮捕されたり教職を追われたりするなどし
た。こうして連合会の組織は壊滅寸前の状態となつた84。
(11)第一次世界対戦後の教育状況
フランスは第一次世界戦争により、150万人という多数の死者を出し、巨額の戦費の
負債も残つた。戦争には勝つたものの経済的窮迫をもたらした。また、ロシア 10月革
命、ドイツ革命等の成立を背景に、労働組合は急速に左傾化していった。
1918年知識階級出身の軍人により「コンパニョン」が結成され、階級的伏線型学校制
度に代わる統一学校制度を主張し推進した。1923年文部大臣のベラールは保守主義政
策をとり、古典の必修強制などの教養主義政策をとる。1924年に左翼連合内閣が成立
するや、文部大臣アルベールはベラールの逆コース改革を退け、統一学制の成立に進む。
1924年小学校からリセおよびコレージュヘの転校をみとめ、1926年リセおよびコレー
82梅根悟『世界教育史大系フランス教育史Π』講談社、1978年、170買。
“梅根悟『世界教育史大系フランス教育史Ⅱ』講談社、1978年、170頁。
“梅根悟『世界教育史大系フランス教育史I』講談社、1978年、172頁。
ジュの初等科と小学校の教育家庭を同一化し、小学校とリセ・コレー ジュ初等科教員の
資格を同一とした。
(12)スコラ教育 (scolastique)のフランス教育史的考察
ここでは以上に見てきた、1850年代～1920年代のフランス教育史における主要な対
立点をまとめ、フレネの感じるスコラスティックの背景を探る。これまで見てきたフラ
ンス教育史から、ざつと挙げるだけでも次のような対立点をあげることができる。
① 国家と民衆の対立
② 中央集権と地方自治の対立
③ 政府と労働組合の対立
④ 主知主義と新教育主義の対立
⑤ 国家主義と社会・共産主義の対立
⑥ 自由学校 (教会)と公立学校の対立
⑦ 教会と教員組合の対立
③ 教会とユニヴェルシテの対立
⑨ 教権主義派とライシテ (世俗)派の対立
⑩ 教会と女子教育推進派の対立
① 古典教育派と現代教育派の対立
⑫ ブルジョワジー (新教育派)とプロレタリアートの対立
⑬ リセロコレー ジュと初等学校の対立
① 複線型学校制度派と統一学校制度派の対立
1850頃から20世紀初めのフランス教育史を概観することにより、政策は常に揺れ動
きながら多くの対立点において複雑に絡み合つていることが確認できる。基本的には、
フランス伝統の保守的立場 (上記左側)から、緩やかに進歩主義的立場 (上記右側)に
移行する流れを読み取ることができる。しかしながら伝統主義の考えは根強く、多くの
伝統主義対進歩主義の対立は現代に至つても残つている“。
民衆が教育の必要性を感じ、国民皆教育が実現することによって近代教育の成立とな
すことができる。それではフランスにおける近代教育とはどんな性格のものだつたのか。
フランスによる教権主義は学校教育により国民をキリスト教に従属させるものであ
“柴田三千雄『フランス史10講』岩波新書、2∞6年、223受26頁。
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つた。学校と教会が合わさり、明確なイデオロギーを持つた教育、つまり「教化のため
の教育」がなされてきた。1850年代までの公立小学校教員の賃金は当時の物価と比較
してとても低いものであつた。対して教会立学校は資金があり、設備も整っていた。必
然的に民衆は教会の教師になることを目指すようになる。また、1850年のファルー法
により少女への教育ははじめて義務づけられた。実際のところ、1960年代まで、少女の
3分の2は修道女に教えを受けていた86。
フランス革命以降、国家にはナポレオンのとつた中央集権主義政策が伝統としてあつ
た。先に見たように国家に対して民衆が改革を求める運動を繰り返し起こしていること
がフランスの特徴としてある。「どうやつて国民を支配下に置くか」という命題はフラ
ンス国家がずつと抱えてきた課題でもあつた。「一人の少年を教育しても、一人の教育
のある男性を作り上げるだけだ。しかし、一人の女性を教育するなら家族全部を教育す
ることになる87」とぃぅ考えが国家の中央集権主義と結びついていく。フランス国家は
民衆、特に女子を手中に置き、教会から権力を奪還しようとする。そのために国家が利
用したのが公教育であつた。教会に打ち勝つ国家の戦略として、平等の名のもとに立身
出世の夢を乗せて公立学校へ通うことをPRする絶好の看板となったのが「無償 口義務・
非宗教」である。1867年の万国博覧会に出席した製糖職工は次のように言う。
教育のみが、われわれに平等を与えてくれる。教育を受けた労働者は、みんな平
等である。なぜなら、どこにでも上昇することが可能だからだ。これに反して無
知な者は、大金持ちであろうと、どこにいようと物笑いになる愚か者でしかない
だろう田。
「上昇の夢」に目を見開かされた民衆は、学校に「上昇の夢」を重ねる。
「無償 口義務口J卜宗教」教育が1880年代以降に順調に制度化されるようになると、
共和制の政治的代理人としての小学校教員は、子どもたちに対して、「上昇の夢」
をふきこむ役割を担わされるようになる89。
こうして近代教育は国民統制という国家イデオロギーを乗せて行われた。それでは近
“桜井哲夫『『近代Jの意味87桜井哲夫『「近代Jの意味
“桜井哲夫『「近代Jの意味
"桜井哲夫『「近代Jの意味
制度としての学校・工場』日本放送出版協会、1984年、51頁。
制度としての学校・工場』日本放送出版協会、1984年、54頁。
制度としての学校・工場』日本放送出版協会、1984年、47頁。
制度としての学校・工場』日本放送出版協会、1984年、59買。
代教育により成立した「教える一学ぶ」関係にはどんな特徴が見られたのか。田中毎実
は次のように述べる。
近代学校は、その端緒的構想にはっきりと認められるように、加工に向けて自らを
自発的に整序する「従属する主体」を形成し、彼らに支えられる。コメニウスの大
量生産型学校構想は、欧米では 19世紀における義務教育制度実質化の流れの中で
やつとリアルなものとなつた90。
「従属する主体」となつた子どもは平等の中において、平等の変質を近代教育の一側
面として経験することになる。桜井は次のように述べる。
みんなが平等になったはずなのに、いつのまにか、常に多数派の一般意志に支配さ
れることになつてしまう。みんなが平等になつたのではない。結局、みんながローラ
ーでたいらにならされてしまつたのである。そこにあるのは、「平等」ではなく、「均
質化」という論理である、そして「均質化」とは、近代産業社会を規定する「同質性」
原理と同じことなのである釧。
子どもは「上昇の夢」の元に平等に置かれ、同じ目標 (試験)に向けて競争をする。
ここにおいて子どもは「従属する主体」となり、規律づけられ、受け身となる。こうし
て目標 (試験)はそれに優越したある目的のための手段であるとはみなされず、至上の
目的となってしまう。必然的に教師は試験に合格させることを目的とみなすようになる。
「教える」の目的は試験という均質化されたものに転化していくのである。
学校という空間は、まさに余計なもの、秩序を乱すものを排除する規範の支配す
る空間なのであり、かつまた、数量的差異化によつて序列づけが実施される空間
でもある。そして、このような差異化イデオロギーは、いうまでもなく、社会的
階層化の原理を強固に支えるものなのである。教室のなかでは、みんな同じだ。
機会は平等に与えられている。機会を生かせないのは、みんなお前が悪いのだ。
つまり、お前の頭が悪いからだ。お前の頭が悪いのは、遺伝的なものだ。世の中
には、それぞれの人の分というものがある。お前はお前の分 (社会的位置づけ)
∞田中毎実「教育関係の歴史的生成と再構成」原聰介、宮寺晃夫、森田尚人、今井康夫編『近代教育思想を読み直
す』新曜社、1999年、187頁。
"桜井哲夫『「近代Jの意味 制度としての学校・工場』日本放送出版協会、1984年、29頁。
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こうして均質化された「教える」により、「教える」についていけない「落ちこばれ」
を生み出す論理が生まれるのである。この頃たくさんの青少年による自殺者が生まれて
いることを近代教育の暴力性と関連付けて桜井は論じている93。
(13)フレネの言うスコラ教育 (scolastique)の考察
実際フレネはスコラ的教育 (scolastique)をどのように使つていたのか。論文「も
う教科書も授業もいらない (1937)」において次のように述べる。
スコラ的教育 (scolastique)の大きな誤りは、私の考えでは授業であリーまた、こ
れに由来する宿題という考え方である。われわれが投げ捨ててしまおうとしている
のは、周知の通り伝統的学校の教育技術全体であり、時には寛大であるような場合
も含めて、幻想の過去すべてを捨ててしまうことに、何らの懸念もいだいていない
94。
続いてフレネは「授業はやらない」と宣言する。ここでフレネが指しているのは伝統
的授業形態であり、伝統的授業をしなければ「指導要領や時間割に組み込まれた教科内
容を説明するために大声を出したり、神経を擦り減らすこともなくなるでしょう95」 と
言う。それにより「子供たちと教師の間にあの親密さ、あの同胞愛が作り出される可能
性が生じるし、またそれなしには真の教育は成り立たないだろう96」 としてぃる。ここ
にフレネのスコラ教育との決別の強い意志が示されている。
『学校を現代化する (1960)』においては、「伝統的教育法では、どうやつてペンを持
つかを大人が教えてやらなければ、子どもは書くことができないし、順序よく分類され
た観念を与えなければ、子どもは作文できないという信念に立っている97」 とし、現代
曖桜井哲夫『『近代Jの意味 制度としての学校・工場』日本放送出版協会、1984年、87買。
03デュルケムは「アノミー (anomi6無規制状態)Jという概念と結びつけて論じている。絶えず満たされず、しかも
常に上へ上へとかきたてられる激烈な競争社会の病理、それを端的に表現する言葉として、デュルケムは「アノミー J
という概念を用いた。 (桜井哲夫『「近代Jの意味 制度としての学校・工場』日本放送出版協会、1984年、78頁)。
04 Freinet Ce:estin:P:us de manue:s sco:airel P:us de !e9ons!Brochure d' Eco:e, C:arte, N75, Juin 1925.
(宮ケ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、130買)。
"Freinet Celestin:P:us de manue!s sco!airel Plus de le9ons!Brochure d'Ecole,Clarte,N75,juin 1925.
(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、130頁)。
96 Freinet Celestin:Plus de manue:s sco:aire! P:us de :eOons!Brochure d' Eco:e, C!art6, N75, juin 1925.
(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、130頁)。
97 Freinet Ce!estin'‖oderniser:'Eco:e,Bib!iothёque de 'Ecole‖derne",CEL.1960.(宮ヶ谷徳三訳
的教育学と伝統的教育学の差異はここにあると言う。フレネは非難対象として2点あげ
る。「誤つた科学の産物である教科書」、「唯―尊重されるべき実験的手探りをことばや
公式に置き換えてしまう権威的な授業」である。フレネの眼差しは、近代教育が抱える
「教える」に込められた暴力性を捉えていたと考えるべきであろう。
フレネのスコラ教育への態度はいつまで続いているのか。1964年に出された『現代
学校のフレネ技術』には、フレネが教師を始めた 1925年頃のスコラ的な悲観的空気を
挙げ、「多くの人たちは今もって 1925年当時のままに留まつて98」 ぃると述べている。
フレネ技術の展開を見ても問題関心は強く居残つていることが確認できる。
こうしたスコラ主義に対してフレネは何を持つて対抗しようとしたのか。フレネの著
書『仕事の教育 (1946年)』 に「スコラ的教育の危険」という節がある。
教師にとってスコラ的教育ほど魅惑的なものはない。またこれほど危険なものもな
い。これは根もとから樹木を切断してしまい、それを養つている土地から引き離し
てしまう。われわれは今一度樹液を見つけ出さねばならない99。
ここで樹液と言つているのが子どもの本能的欲求であり、興味である。
フレネは中央集権主義、教権主義、主知主義といつた、フランスの根強い伝統に反発
を抱き、教育の重要性は言われながらも変わつていこうとしない旧来体質の学校のあり
方に問題意識を持つていた。この問題意識はブルジョワジーとプロレタリアー ト、教会
と公教育、伏線主義と統一学校といつた解決の難しい問題を内包し、旧教育に反発する
新教育運動に対してもフレネは両義的な立場を持たざるを得なかつた。こうした難間に
対し、フレネは「樹液」すなわち、「興味」を持つて解決を図ろうとしたと言える。
第4節 新教育運動の歴史的考察
本節では当時の新教育の形成を歴史的に考察する。第3節(12)41頁において、
新教育が主知主義教育に対抗するのものとして現れてはいるが、基本的に新たなもので
ある上記右側の立場としても、旧来のものである上記左側の立場としても、新教育が登
場することは特筆すべきことである。本節では新教育の歴史を探ることで新教育運動の
『仕事の教育』明治図書出版、1986年、239頁)。
98 Freinet Ce:estin : Les techniques freinet de :'eco:e moderne : Armand Ca:in, 1964  (1=′‖】E月F、 1言】史洒=2助訳『フランスの現代学校』明治図書、1979年、29頁)。
" Freinet Ceiestin:L'Education du traval:(1946)ed, De:achaux et ‖iest:e, ‖ uchate:, 1967, ‖oderniser
l'Ecole,Bibilotheque de‖derne,CE.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、137頁)。
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形成過程を明らかにし、フレネの新教育への態度の理由を探る。
(1)ヨーロッパにおける理念的背景
18世紀イギリスに起こつた産業革命はヨーロッパに工業化をもたらし、19世紀は
工業の時代となる。そして20世紀に工業化の波は一層巨大となる。人々の生活は急激
に変化し、変化による弊害も生まれてくる。その結果、人間そのもののあり方を問い直
し、人間性を尊重しそれへの信頼を取り戻そうという動きが生まれる。西村皓は新教育
思想の発生背景を次のように述べる
職業活動の区分化・専門化・機械化・知性の過度の重視、一面的な目的のために従
属させられた思考と行動、これらのことが人間存在の全体性を危険にさらし、人間
の内面的生活を侵害し、独自の個性と人間的生命の形成を疎外しつつある。ここに
改めて文化に対する熱烈な批判の声が高まつてきた。 (中略)十九世紀の自然科学
的・主知主義的思想の反動として、十九世紀末より二十世紀の二十年代にかけて熱
烈な気概を以つて起こつたのが、新たなる人間復興の思想であつた1∞。
ヨーロッパ各地に熱気を帯びて広がる新教育の波の大きな要因として産業革命があ
る。
(2)イギリスにおける新教育の起こり
ヨーロッパにおける新教育の発端は一般にイギリスのセシル・レディ(Cecil Reddie,
1858-1932)のアボッツホルムの学校であるとされている。アボッツホルムは、当時のパ
ブリックロスクールの改革案として創設された。パブリックロスクールの行き詰まりの
理由にカリキュラムの硬直化が挙げられる。パブリックロスクールは19世紀になつて
もその創設時 (14-16世紀)と同じようにラテン語・ギリシヤ語の教育のみに専念して
いた。なぜなら、支配者階級にとつて科学などは必ずしも必要と考えられず、古典こそ
が功利から無関係の高尚な学問と考えられていたからである。そうした支配者階級の意
図とは裏腹に、生徒は教育内容に不満を抱える。学校の近代化を図らず生徒の自由を拘
束し、むち打ちに代表される強圧的手段を用いて学校の秩序を保とうとする支配者側に
対し、生徒は暴動を繰り返すЮl.時代に合わない訓育学校の代案として生まれるのが、
:∞西村皓「新教育運動の教育史的位置 (2 ヨー ロッパ)J長尾十三二編『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988
年、162頁。
Ю:梅根悟『世界教育史大系イギリス教育史 I』 講談社、1978年、282-285買。
アボッツホルムである。それではアボッツホルムはどんな学校であつたのか。
それは、身体的・手作業的、美的・創造的、文学的・知的、道徳的 口宗教的の四側
面からカリキュラムを編成して、生徒の人間性全体の調和的発達を目指す教育であ
り、各側面のそれぞれが道徳的 (ethical)見地を含むものと考えられた102。
133エーカーの広大な敷地に多様な敷地を持つ寄宿学校として、午前中は知的学習、
午後は作業や活動、夜は音楽や詩・美術 口各種レクリエーション等を行う。それら相互
の関連、学習や作業と生活との深い結びつきを特徴とする。アボッツホルムの設立には
新生活団体 (Fe‖owship of the New Life)と呼ばれるソーシアリス トと深い関わりが
あつた。「イギリスのソーシアリズムは大陸的なソーシアリズムと異なり、自由主義的
な民主主義を上台としたソーシアリズムである。よつて、革命的なもので有り得ず、自
己の内面の改善や、政治的に社会問題に関わり社会を改革しようとする運動であり、そ
れらはいわゆるブルジョア知識人と呼ばれる人々によつて展開され103」た。後に現れる
田園教育舎系の学校が持つものと共通する特徴として、広大な農場や果樹園を有して労
働を重視した点、学校を家族のような「共同体」とし、社会の中に位置づけようとした
点が挙げられる。しかし、ここでの労働は訓育的側面を持ち、レディは指導者となる階
級の子弟を教育するため労働を取り入れたのであつた。また、レディは中世的な家父長
的権威を持つ国家の建設を理想とし、国家のリー ダーとして人を導くための厳しい秩序
を教えるための家族としての「共同体」であつた。
1893年にはアボッツホルムを去った教師バ ドレー (Badales)がビデールズという男
女共学の寄宿学校を創設する。バ ドレーはより民主的な学校経営を行う。近代社会の市
民を育てることが教育の目的の1つであるとして、イギリス理想主義の影響を色濃く表
した学校運営をし、学校は高く評価される。しかし、レディにおいてもパ ドレー におい
ても、学校の目的は最終的に共同体の秩序を形成するための有能な指導者の育成であり、
指導者育成校としてのパブリック ロスクールの役割を否定するものではなかった1“。と
もあれ、こうしてイギリスに始まる新教育運動は、19世紀末のブルジョアロデモクラ
シーの風潮に乗り、ドイツ、スイス、フランス、イタリア等で新しい学校が次々と設立
されていく契機となる。
"2右島洋介「習慣形成論 仰1育論)」 長尾十三二編『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、29頁。
1“財満寿子「新教育運動の提起したもの (イギリス)」 長尾十三二編『新教育運動の生起と展開』明治図書、1988
年、31頁。
1“財満寿子著「新教育運動の提起したもの (イギリス)J長尾十三二編『新教育運動の生起と展開』明治図書、1988
年、3卜37頁。
(3)フランスにおける新教育の起こり
フランスでは1899年、ドモラン (Edmond Demolin,1852-1907)がイギリスのアボッ
ツホルム、ビデールズ、さらにアボッツホルムを元に設立された ドイツのヘルマン・リ
ーツの田園教育舎を範としてロシュの学校を設立する。ドモランは学校教育が生活に対
する良き準備であることを主張し、当時の中等教育校リセやコレー ジュのあり方を否定
する。ここではこれまでの競争や体罰による強制ではなく、説得による指導を行つた。
こうした取り組みは目新しさを感じさせたが、結局、ロシュの学校の目的は支配者層の
再生産であつた105。この点において、これまでの新教育学校と同一であると言える。
(4)19世紀末のフランスにおける教育制度
以下第3節で述べた部分と重なるので、少しだけ触れる。フランス革命がブルジョワ
ジーの勝利に終わつたのを契機とし、19世紀にかけて、フランスの学校は支配層を生
み出すブルジョワジーのための学校と、被支配層を生み出すプロレタリアー トのための
学校とに複線化していつた。支配層にとつての課題は被支配層の管理であった。1882、
83年にジュール ロフェリーによる改革が行われ、教育の無償、義務、ライシテ (非宗教
制・世俗制)という近代的教育制度の三原則が達成される。明確な支配層の学校では、
支配命令を無批判的に実行するしつけに重点が置かれていた。その上、この頃時代は帝
国主義の時代を迎える。帝国主義の支配機構に従属する人間を育てることが課題とされ、
軍隊式の教育がなされていくことになる106。
(5)統一学校制度実現への動き
第一次世界大戦中、戦時における将兵間の協力が円滑にいかない原因を社会階層によ
り子供を振り分けてきた複線型学校制度に見た一群のブルジョワジーの軍人がいた。彼
らは 1918年にコンパニョン (oompagnons)を作り、階級による振り分けではなく、全
てのこどもに共通の教育を提供する統一学校制度実現のための運動を起こす。1924年
文部大臣に就任したアルベールの尽力や、進歩的文化人、国民大衆の支持を得て、1926
年にリセおよびコレージュの初等科教育課程と小学校の教育課程が統一された。1933年
には中等教育全課程の無償化が実現する107。
1“古沢常雄「フレネ教育学の教育史的位置Jフレネ教育研究会編『フレネ教育法に学ぶ』黎明書房、1986年、124
頁。
:“古沢常雄「フレネ教育学の教育史的位置Jフレネ教育研究会編『フレネ教育法に学ぶ』黎明書房、1986年、117
頁。
Ю7梅根悟『世界教育史大系フランス教育史I』講談社、1978年、182買。
(6)フランス初等教育における新教育運動
一方、当時のフランスで、初等教育に対し、民衆のレベルで民衆の再生産を目指した
新教育運動を3つ挙げることができる。1つはパリの初等教育視学官クジネによる「小
集団グループによる自由な学習J、 2番目は、小学校教師プロフィの提唱による「学校
共同組合」運動、そして3番目がフレネの運動である。古沢常雄はこの3つの運動の共
通点として3点を挙げる。学習共同体の中で、集団的に学び合つていく点、労働の持つ
教育的な価値に注目している点、さらに生徒の自主的活動に教育的意義を見出している
点である1∞。また、イギリスや ドイツなど、他のヨーロッパの国では、古典を重視する
中等教育に対する改革が中心であった。フランスでもロシュの学校など、そうした動き
は見られるが、統一学校制度運動と共に初等教育においても新教育運動が起こり、初等
教育改革が進められた。初等教育の改革に新教育が大きく関わつた点にフランス新教育
の特色がある。
(7)新教育運動におけるフレネの立ち位置
ヨーロッパにおける新教育運動は主知主義への反動として市民から立ち上がったも
のであつたが、新たな支配者の育成を目指すものであり、支配される側であるプロレ
タリアー トにはあまり関係のないものであった。被支配側に立つ教育から声が湧き上
がつていつたのは、フランスの独自性であろう。フランス内外におけるフレネ教育の
影響から言つて、被支配側からの声の最先端にフレネを位置付けることができる。第
1節において述べたように、新教育国際大会に参加したフレネは、設備の整つたブル
ジョワジーの学校において新教育は一定の効果を発揮し、自身の勤める貧しい農村に
おいては問題が全く異なることを感じる109。この「大会の中で覚えた悲哀と孤独lЮ」
は、フレネ教育を、スコラ教育とブルジョワジーに立つ新教育の間を探るものとして
いく。はじめは両義的であつたフレネの態度は変化していく。フレネは「現代学校
(Ecole‖oderne)」と自らの教育を呼び、それまでの新教育による「新しい学校
(E∞le Nouvelle)Jと区別し、理論的であるにとどまつていると非難する111。
1“古沢常雄『フレネ教育学の教育史的位置Jフレネ教育研究会編『フレネ教育法に学ぶ』黎明書房、1986年、125
頁。
100 Freinet Celestin:L'Eduation du travai:(1946)ed, De:achaux et Niest:e, Neuchate:, 1967, ‖oderniser
r Ecole,B:b!iotheque de‖derne,C.E.L,1960。(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、28頁)。
::O Freinet Celestin: L'Eduation du travall(1946)ed, De!achaux et ‖iestle, Neuchatel, 1967, ‖oderniser
:'Ecole,Bib:iotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、29頁)。
1■ Freinet Celestin"‖oderniser l'Ecole,Bibliotheque de i'Ecole‖oderne",C.E.L.1960.(宮ヶ谷徳三訳
『仕事の教育』明治図書出版、1986年、224頁)。
例えば自らの幼稚園教育を「モンテソーリ夫人が発表した幼稚園よりも合理的なも
のである112」とし、モンテソーリ教育を「大人は、子どもがあらかじめもっている実
験の可能性を権威主義的にことごとく摘み取つてしまう113」と批判する。
またフレネは、「ドクロリー はフランスをはじめベルギーでも彼の総括法をスコラ
スティックなものに変えてしまったものたちによって裏切られてしまつた114」と言
う。新教育法は理論にとどまり成功していかない。フレネは新教育法を実践において
スコラステイックなものと捉えていた。
第3節(12)のフランス近代教育の考察を踏まえて考えるに、新教育の失敗は支配
層の再生産を目指した目的設定に問題があつたのではないだろうか。目的が絶対であ
れば、フレネが言うように、「大人は、子どもがあらかじめもっている実験の可能性
を権威主義的にことごとく摘み取つてしまう115」。これは新教育として自己活動や興
味を重視しようとも必然であろう。ドクロリー の教育法もクラパレー ドの教育法も
「教える」の暴力性の前になすすべがなかったのである。
112 Freinet Ceiestin:L'ecole moderne Francaise:Rossignole,1946(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校
へ』黎明書房、2010年、31頁)。
:"Freinet Ce:estin:L'ecole moderne Francaise:Rossignole,1946(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
黎明書房、2010年、317頁)。
:14 Freinet Ce:estin : Les techniques freinet de :'eco:e moderne : Armand Ca:in, 1964  (石′::慶子、 若狭蔵之
助訳『フランスの現代学校』明治図書、1979年、16買)。
:“Freinet Celestin:L'eco:e moderne Francaise:Rossignole,1946(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
黎明書房、2010年、317頁)。
3章 「興味の複合」概念の特徴
本章では、「興味の複合」概念形成の過程を興味論の文脈から考察する。第1節にお
いて、「興味の複合」概念の先行研究を確認する。第2節において、新教育の学説史か
ら見た興味論を確認する。第3節において、教育において興味がどのように語られてき
たかを確認する。第4節、第5節において、新教育運動、コンプレックスに対してフレ
ネがどのように捉えてきたかを確認する。第6節において、「労働階級と有閑階級」に
対するフレネの態度を踏まえた上で、興味論における「興味の複合」の位置付けを行う。
第1節 「興味の複合」概念の先行研究
フレネの「興味の複合」概念の源泉を考察する時、ベルギーの ドクロリー
(Decoroly,0.)の提唱する「興味の中心」の影響、ソ連の「コンプレックス」の影響
をフレネの文献に見ることができる。
ドクロリーの「興味の中心 (Centre d'int6ret)」概念は、「全体化機能
(globalisation)」,「観念連合の教育内容案」とともに、「ドクロリー ・メソッ
ド」の1つとして知られている。「興味の中心」とは、子どもに与えられるすべての
知識を各人の主要な欲求にもとづいて教師が再編成することであり、人間の持つ根本
的な4つの欲求を基本に据えながら、子どもが示す興味を学年ごと、1～2ヶ月ごと
に「興味の中心」としてテーマ設定した。またそのテーマに沿いながら、「観察」、
「連合」、「表現」という流れに基づいて合科的活動的な学びを展開させる方法を考
案した1。
一方、ソ連では、「国家学術会議 (グウス)」のもと、クループスカヤを長として
教育科学部門が創設され、1923年から1926年にかけて教授要目「グウス ロプログラ
ム」が作成された。その構成原理は、個々の教科に分けて学ぶのではなく、あるテー
マについて、 く労働〉 〈自然〉 〈社会)の3つの領域を総体として学ぶ、一種の総合
的単元「コンプレックスJを提唱したものだつた2.
フレネにおける「興味の複合」概念に関する先行研究として、フランスのフレネ・
ルソー研究者であるローネ (Launay,M)は、フレネの「興味の複合」概念が、コンプ
l Decro:y Ovide,  “Vers l' Eecole renovee, 1921" ,  “Le traintement et l' 6ducation des enfants
i rr6gu:iers, 1925" ,  “La function de g:oba:ization et !' enseignement, 1929" , ハme:i  Hamarde,  “La
‖6thode Decroly,1966",(斎藤佐和訳『 ドクロリー ・メソッド』明治図書、1977年、10頁■1頁)。
2坂本明美「セレスタン・フレネにおける「興味の複合」の試み-1920年代～1950年代を中心に一J『フランス教育学
会紀要』、第13号、2∞1年、20頁。
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レックス ロシステム を学校に取り入れたクループスカヤとビス トラクに組織された革
命的教育者と教師のグループによつて生み出されたとする見解を示している3。 長尾十
三二は、「新教育運動における興味論」において、「ドクロリーの く興味の中心〉概
念を く興味の複合〉と表現したフレネの立場は、コムプレックス ロシステムとの関連
で理解するべきであろう」と述べている4。 しかし、ローネも長尾もフレネが「コンプ
レックス」から受けた影響について指摘するにとどまり、フレネの記述に即した検証
は行つていない。
佐藤広和は、「興味の複合」概念の形成をソビエ ト新教育との直接的な関係で捉え
る考え方に否定的な立場を取る。なぜなら、「興味の複合」の痕跡がソビエ ト新教育
との関連で触れられた痕跡が見あたらないと指摘するからである。佐藤は、 ドクロリ
ーの「興味の中心」からの発展過程として「興味の複合」を捉えている5。
坂本明美は、佐藤の態度に否定的立場を取り、「興味の複合」は、「コンプレック
ス」を重要な源泉としているとする。例えば、機関誌『解放された学校』で、フレネ
は1925年の訪ソに関する論考に「コンプレックス (興味の中心)」 と示していること
に注目する6。 坂本は、この時点でフレネは「コンプレックス」と「興味の中心」との
間に、ある種の共通性を見出だしていたと指摘する7。 坂本は、フレネは「興味の中
心」と「コンプレックス」を独自に融合し、「興味の複合」として再構成したと結論
づけている8。
しかしながら、「興味の複合」概念について、「興味の中心」、「コンプレック
ス」を中心とした、過去の教育者や教育実践による興味論を踏まえた位置づけ、歴史
的、政治的、社会的な価値判断を再度検討する必要があると考える。理由は以下に2
点述べる。
第1に、「興味の複合」概念について、哲学的視点から「教える一学ぶ」関係を踏ま
え、興味論上の位置付けを行つた先行研究は、管見では見つけることができない。詳
しくは、第1章から第3章までを踏まえ、終章にて論述する。
第2に、坂本は、フレネがソ連の社会主義から影響を受けていた時期があることに
触れ、「〈興味の複合〉概念の形成を単に教育学上だけで捉えるのではなく、社会的、
3若狭蔵之助『子どもをのはす自由教室』講談社、1983年、199買。
4長尾十三二『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、27頁。
5佐藤広和『生活表現と個性化教育』青木書店、1995年、55巧6頁。
6 Les annees Ecoie mmcipee de c61estin Fre:net 1920-1986,Editions ED‖P,Octobr  19 6.訳は坂本による。
7坂本明美「セレスタン・フレネにおける「興味の複合」の試み-1920年代～1950年代を中心に一」フランス教育学
会紀要、2∞1年、21頁。
8坂本明美「セレスタン・フレネにおける「興味の複合Jの試み-1920年代～1950年代を中心に一」フランス教育学
会紀要、2∞1年、29頁。
政治的、歴史的な文脈に位置付け直す必要がある9」 と述べている。しかし、坂本の考
察は1920年代から1950年代のフレネの論文を中心としたものであり、それ以前、また
以後の考察はほとんど行つていない。つまり、「興味の複合」概念の社会・政治・歴史
的検討は未だ充分になされていない部分がある。特に、興味論において問題とされる
「労働階級と有閑階級との分裂」に対する興味中心主義の位置付け10、換言すれば、興
味論が社会適応に回収されることに対する「興味の複合」の位置付けについて論じた
ものは管見では存在しない。詳しくは、第2章を踏まえ、本章にて論述する。
以上2点から、筆者は、「興味の複合」概念には、興味論を踏まえどのようにして概
念形成に至ったか、その経緯を再検討する余地があると考える。
第2節 教育学説史からみた興味論の考察
本節では、長尾十三二の『新教育運動の歴史的考察』における「興味論」に依拠し、
「コンプレックス」、「興味の中心」につながる、新教育の学説史から見た興味論を概観
する。
長尾によれば、新教育の興味論の源泉はモンテーニュ、ルソー、ロックに行き着く。
ロックはモンテーニュを踏襲し興味、好奇心に着目する。一方で「子どもには判断カ
が欠けているから、東縛と訓練が必要11」 と言い、児童の鍛錬の必要性を説く。そして
ロックは、児童の興味を第一義とする興味主義と、教師の権威により児童に知識を与え
ることを第一義とする鍛錬主義の統一を試みる。長尾はロックの立場について、「知的
学習を成立させるための手段としての興味形成という傾向が強い。」と捉えている12。換
言すれば、学習の「手段としての興味」の活用という考え方である。
ルソーは、子どもの年齢で、知性で、わかるような有用性を持つた事柄 (自然現象)
を学ぶことで、好奇心、学習の欲求が生まれるとしている。「学問を愛する趣味を与え、
この趣味がさらに発達したら、学問を学ぶための方法を身につけさせるのが、良い教育
の根本原則だ」とルソーは『エミール』において述べている13.ルソーは「現在の興味、
これこそ子どもを動かす大原動力であり、確実に、しかもずつと先まで子どもを導く唯
0坂本明美『セレスタン・フレネにおける「興味の複合Jの試み-1920年代～1950年代を中心に一Jフランス教育学
会紀要、2∞1年、29頁。
10長尾十三二『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、27頁。
1l Locke」ohn, “Some Thoughts Concerning Education" 1698,(ロック著、月風部知文訳『教育に関する考察』、岩
波文庫、1967年)、 本文訳は、長尾十三二編『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年14頁による。
12長尾十三二『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年15頁。
“Rousseau」e n―Jacques,"師ile",1762,(今野―雄訳『エミー ル』、岩波文庫、1962年、第3章)。
―の力である」と言い、文字を知らない少年が、人から手紙を受け取り、これを読みた
い一心で文字を習得する例を示した14。 フェリエールはルソーを活動学校の予言者と呼
び15、長尾はルソーの態度を、「教育目的としての興味が目ざされている」と考えてよい
だろうと評価している16
ヘルバル トは個別的、関係的、統合的、および感性的、理性的、心情的という6領域
を示し多面的興味を持つ重要性を説く。ヘルバル トは興味を自己活動と捉え、興味の発
展形態である道徳的に行為する意欲の主体にまで形成することを目指した17。長尾はこ
の目標設定は将来への可能性をもった力量 (永続的発展的興味)として形成されること
が目指されたものであり、目的として興味形成を考えるという点に限り言えばルソーに
近いとするが、新入文的教養観18が伏在していたことを指摘している19。
スペンサーは「みせかけの賞で子どもの興味を惹くのでなく、それ自体が文句なく素
適なので心から楽しんでできるような活動 (activity)を生み出す教育方法への期待を
表明した。生徒の自力発達を助成してゆけば、どんな障害をも乗り越えて学習目的を貫
徹する能力 (知的かつ道徳的能力)が身に付くことになる20」 と言い、この能力こそ子
どもの将来の生活がとりわけ求めているものであると考えている。長尾はこのスペンサ
ーの立場をまさに興味主義と鍛錬主義の統一を試みたものという劉。しかし長尾は、ス
ペンサーの説く無制約の自己活動=自己保存の能力について、「個人の自己活動の成否
は、有機体としての産業社会 (国民国家)への適応の良否の問題に置き換えられてしま
ぅ22」 とする。スペンサーの興味論は国家有機体説に則つたものであり、興味が産業社
会への適応の良否に結びつくものであった。産業革命後、スペンサーの期待とは反対の
方向、教師主導による鍛錬主義的教育が学校において主流となる。
デユーイは「目的としての興味」が結果として社会適応に回収される事態を「社会が
労働階級と有閑階級との分裂を基礎として組織されている限り必ず存在する」とし、興
14 Rousseau」ean―Jacques,"hHe",1762,(今野―雄訳『エミー ル』、岩波文庫、1962年、第3章)。
“Ferriere Adolphe, “L'Eco:e Active,1930,(アドルフ・フェリエール、古沢常雄、小林亜子『活動学校』明治
図書、1989年、69頁)。
1・ 長尾十三二『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、17買。
17 Herbart, Johann Friedrich,"  A!lgemeine Padagogik"  aus dem Zweck der Erziehung abge:eitet,
Gottingen,1806.(三枝孝弘訳『一般教育学』明治図書、1969年、50頁-145買)。
■18世紀の半ば以降ドイツの諸大学を拠点に人文主義の再興運動が起こる。新人文主義においてはヨー ロッパ文化の
源泉たる古典古代、とりわけ古代ギリシャの学芸に精通することが強調された。川瀬邦臣著「人文主義J(教育思想史
学会編『教育思想辞典』勁草書房、20∞年、435頁)。
10長尾十三二『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、22頁。
a Spencer Herbert, “Education:inte‖ectua:,‖oral,Physical,1860,(三笠乙彦訳『知育・徳育・体育論』第
2章)。
四長尾十三二『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、25頁。2長尾十三二編『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、25頁。
味と訓練についての正しい考え方によつて教育を組織する必要を説いている23。 デュ_
イは、対立しあう興味論と努力論は、どちらも学習内容や目的が自我の外部にあると仮
定した点において間違つているとしている24
クループスカヤはデューイの興味論に賛同する。そして、「生徒の個性の自由な発達
を可能ならしめる原理は、ただ民主主義の体制においてのみなんとか完全に実現される
のである。」と述べ、一部のブルジョワジーにのみ行われている当時の、特に西ヨーロ
ッパにおける新教育を批判する25。この考えはソ連のグウス・プログラム、「コンプレッ
クス」に継承される。
デューイやクループスカヤが子どもたちに手仕事をさせることを重視したのと同様、
新教育運動の中で教育家は手仕事、作業体験を重視している。しかし、長尾は、新教育
運動における手仕事の結果は鍛錬主義に帰着しており、「手段としての興味」という考
え方は基本的には変わつていないと指摘する26。佐藤広和が言うように「教育内容の系
統性が一面的に強調されるとき、子どもの興味は所与の内容を習得するための単なる手
段にすぎなくなる27」のではないだろうか。第2章で見たように、これまでの興味は、
新教育においても教育内容の所与性の前に単なる「手段としての興味」となつてきた。
デューイの言うように、「目的としての興味」が教育の所与性に回収されるのであれ
ば、産業社会のあり方そのものに問題が存在するのであるのであろう。教育内容の所与
性の中で「目的としての興味」を目指すには、社会のあり方に目を向けた議論が必要と
なる。
第3節 興味についての考察
本節では教育において興味がどのように語られてきたか考察する。特に第2節で見
た「手段としての興味」、「目的としての興味」についての考察を行う。興味につい
ては多くの考察がある。主なものを考察する。
ヘルバル トは興味を自己活動と捉えた。興味は無関心と対立するが、対象を処理する
のではなく対象に依拠する点において、欲望、意欲、趣味判断と区別できるとする。興
"長尾十三二編『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、27頁、Dewey」ohn, “The Schoo:and Society,
revised edition,1915(first edition,1899)、(宮原誡―訳『学校と社会』岩波文庫、1957年、219頁)。2佐々 木利夫「デューイの興味論J『日本デューイ学会紀要』第23号、1982年、44頁。
25 KpyncKaЯ HaneЖДa КoHcTaHTИHoBHa “ДeMOKpaTИЯ И
HaЦИoHanЬHoe o6pa30BaHИe",1915,(藤田昌二訳『国民教育と民主主義』岩波書店、1954
年、132-141頁)。
26長尾十三二『新教育運動の歴史的考察』明治図書、1988年、27頁。
27佐藤広和『生活表現と個性化教育』青木書店、1995年、149頁。
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味は単なる静観と手を出すことの中間に立っているとする28。
笹倉新治は、ヘルバル トが無意識の興味を認める点を批判し、興味には思慮と意志
が必要とする。笹倉は「興味とは、某の事物に封して知れるところ多く、従いて思慮
の働をなすこと比較的に易く一種の快感あり、その事物につきて何事かをなさむとす
る意志の傾向となりたる心状態を云ふ29Jとしている。続いて、「た 心ゞの活動が某の
事物に封し、快感ありてこれに傾往する心状態」となることを、広義の興味=萌芽的
興味とし、狭義の興味=興味の本領分を取ることの必要を述べる30。笹倉は快感の有無
で興味と注意は区別されるとする。習慣とは意識の有無において興味と区別される。
欲望とは事物を得ることで快感があり、興味は事物に対して快感があるものとしてい
る。興味と欲望の区別についてはヘルバル トの論と一致する。
北井柳太郎は「ある印象に好んで働きかくる意識状態を興味と云ひ、一般に興味は
封象と結合釧」する。また、注意は興味が大きくなれば排他的となり、因果関係はない
とする。
デューイにおいても興味を自己活動と捉える。「興味は人間と彼の行為の素材と成
果の間のへだたりをなくすことをしめす (略)組織的統合のしるし32」でぁるとする。
デューイも、興味が広義に捉えられることの多いことについて述べている。「真の興
味とはある対象や観念と自己を、行為を通じて提携させることをともなうものである
“」とし、真の興味に到達することの必要性を述べている点において、杉浦の論と共通
点が見出される。
クラパ レー ドは興味 (interesse)が語源において有機体と対象の間の媒介的役割
(intere―esse 真ん中にある)をよく表しているとし、有機体の必要に対して環境を
適合させ結びつける要因であるとする。クラパ レー ドは「興味によつて導かれない行
動を一つでも見つけることは不可能である。34」 と言い広く興味を捉えている。また、
20-‖日rittrt「 Jdl髪Ⅲh fFiedFiCll,' A1lg顧熙Fine Pttdaま理Fk' auS dm Zweck dOF~Er2iёhung ubge:百it責:
GOttingen,1806.(三枝孝弘訳『一般教育学』明治図書、1969年、7475頁)。
"笹倉新治『興味論』富山房、1902年、16買。∞笹倉新治『興味論』富山房、1902年、16買。3北井柳太郎「腱操学習に於ける興味論と努力論J『學習研究』1937年。
32 Dewey John, “Interest and Effort in Education",1913,(杉浦宏訳『教育における興味と努力』明治図書、
1972年、19頁)。
"Dewey John, “Interest and Effort:n Education",1913,(杉浦宏訳『教育における興味と努力』明治図書、
1972年、18頁)。
“Claparede,EdOuard,"L'education functione H e"1931(原聡介、森田伸子、クラパレー ド著『機能主義教育論』
明治図書、1987年、135頁)。
「一時的興味」により、人はその時現れる最も大きな興味方向に従い行動することに
注意すべきと述べている35。
興味の捉え方には差異がある。大まかな共通点として次が挙げられる。
① 興味には快感が付随する。
② 自己と対象をつなぐものとして興味を捉えている。
(対象を得ることで快感を得るものではない。)
③ 自己活動的な精神作用として興味を捉えている。
④ 広義の興味 (一時的興味)と狭義の興味 (真の興味)の区別がある。
ここから次のように措定できる。すなわち、
⑤ 興味とは快感を持つて対象に接するときに自己と対象の間に存在するものである。
⑥ 対象に対して快感を持つて接する時自己と対象の間にあるものを (広義の)興味と
呼ぶならば、有機体は皆生まれたときから世界に対する興味を有している36.
⑦ 欲望と違い獲得して満足するものではなく、原理的に言えば半永久的なものである。
③ 拡散される一時的興味を真の興味 (=対象に対する思慮と意志を伴つた興味)とす
ることが教育の一目的とされてきた歴史がある。
以上を図示すると次の図1のようになる。
長尾の論に照らして言えば、三角 (対象)のために矢印 (興味)を利用したものが「手
"ClaparOde,Edouard,"L'education functione::o":931(原聡介、森田仲子.クラバレー ド著『機能主菫教育論』
明治図書.!987年、i36頁)。        ‐
“新生児
が舌出しを模倣できるとする説は広く受け入れられている.新生児においても世界に興味があるとされる.
(Readdy VasudeviO"How infants Know‖inds'Cambridge,臥Harvard university Press,2008.(佐伯絆訳『露くベ
き乳幼児の心の世界―「二人称的アプローチJから見えてくること一』ミネルヴァ書房s20i5年、60頁))。
図 1
段としての興味」であり、矢印 (興味)自体を持つことを重視するものが『目的として
の興味」である。しかし、矢印自体は広義には分散していくものである。換言すれば、
広義なままで興味を捉えると、「目的としての興味」として興味を大切にしていても、
楽しいだけの学習に終わつてしまう。広義の興味には快感しか存在しないからである
(図2)。「目的としての興味」は教育的意義を含んでいなければならない37.
図2
分散する興味を、対象に対して思慮と意志を持つた興味とすることを新たに「目的と
しての興味」と措定することができる。これにより、「目的としての興味」は、興味に
思慮と意志を伴うことを目指すという教育的意義を把持する (図3)。この教育的意義
はスペンサーの自己活動論と一致する。
図3
しかし教育の場において「目的としての興味」を目指すことはやはり難しい。第2節
3'深入りはしないが。松下良平が『楽しい授業0学校Jとして批判する (松下良平『楽しい授業。学校論の系1鵠卜子
ども中心主義的教育理念のアイロニーー』森田尚人、森田伸子、今井康雄編『教育と政治 戦後教育史を読み直す』勁
草書房、2∞3年.16卜:65買。)ような興味主義批判はこの「思慮・意志Jに欠ける興味が (結果的にせよ)目指され
たものであるように思う。快感のみ付随する興味しか目指されなければ学習対象は第1章であげた広日や松浦の論のよ
うに霧散してしまうのは必然であろう.「子ども中心主義Jの問題点の一つは楽しさだけを求める授業作りにあるので
はないだろうか.
で見たように、興味は教育内容の所与性 (対象)に回収されるからである38。
第4節 「興味の複合」概念形成の歴史的経緯 (新教育運動の影響から)
(1)「興味の中心」概念の特徴
長尾は興味主義と鍛錬主義の統一の流れに ドクロリーの提唱する「興味の中心」概念
を位置付ける。それでは「興味の中心」とはどんなものであったのか。
ドクロリーは ドクロリー ロメソッドを提唱する。 ドクロリー・メソッドにおいては、
子どもたちの興味の中心となるべきテーマが季節をおつて配合され、各々を順次学習し
ていくという合科学習法をとつた39。 ドクロリー は、優位をしめる興味の別によって、
それぞれの個人にとっての、それらのものの意味が違つてくるとする40。 ドクロリー・
メソッドの重要な柱の一つである全体化機能はこの考えに立脚する。ドクロリー は言う。
「全体化活動のひきがねをひくことのできる興味の中には、当然、基本的な個人本能に
結びつけられる興味がある引。」つまり、(1)食物を摂る (呼吸、清潔)、 (2)気候不
順と戦う、(3)危険や種々の敵から自己防衛する、基本的欲求である。基本的欲求か
ら「興味の中心」が構成される。
フエリエールは「興味の中心」について以下のように定義を行つている。「近代心理
学の言葉で言う、生まれ現れる最初の「興味の中心」とは何であろうか。それは、自然
界における人間の原初的欲求である。」つまり、「興味の中心」とは人間の原初的欲求を
基礎とし興味を構成するものである。
(2)「興味の中心」概念と「興味の複合」概念の相違点
「ドクロリーの教育学がほりおこしつつあった経藉饉装をたよりにして42」 と言うよ
うに、フレネは基本的に ドクロリー に信頼を寄せている。後年になつても「興味の中
心」と「興味の複合」を混合して使つていることからもその様子は窺える。
その上で、1925年、フレネは「非常に移ろいやすく、またわれわれの生徒の生活の
ように地域により様夜に異なる生活を一体だれが分類したり、
~二
価の本の中に固定し
38第3章51頁参照。
30宮ヶ谷徳三『仕事の教育』明治図書出版、1986年、42頁。
ω Decroly Ovide, “La function de g:obailzation et i'enseignement,1929"斎藤佐和訳『 ドクロリー ・メソッ
ド』明治図書、1977年、88頁。
41 Decro!y Ovide, “La function de g:obalization et l'enseignement, 1929"斎藤佐和訳『 ドクロリー ・メソッ
ド』明治図書、1977年、‖2頁。
42 Fre:net Celestin : Les techniques freinet de i'eco:e moderne : Armand Ca:in, 1964  (1ョ
,‖】E7、 lξ】央膚12
助訳『フランスの現代学校』明治図書、1979年、43頁)。
たりできるのだろう」と言い、真の興味は実際の生活の中にあるのであり、「ドクロ
リーの『興味の中心』も、いかに進んだ教育法とはいえ、その興味とは要するに『学
校的インタレス ト』に他ならない43」 とする。フレネは早期から「興味の中心」に対し
て反発を抱いていた。
フレネが最初に「興味の複合 (oomplexes d'interOts)」という言葉を使つたのは、
坂本によれば、1937年9月の『民衆的新教育ブックレット』の中で「協同的学習力二
ド」の説明をした箇所で小見出しとして提示している場面である。
フレネは1947年、機関誌"L'Educatuer"において「私の著書『フレネの現代学
校』のなかで興味の中心のこの不十分な体系化に異議を唱え、興味の中心という語を
興味の複合という語にとりかえた。“」と述べている。この時点で、 ドクロリー・メソ
ッドによる教育への明確な不満から「興味の複合」概念を完成させようというフレネ
の意志が感じられる。
さらにフレネは1949年、機関誌"L'Educatuer"において、 “L'exploitation
pedagOgique des complexes d'interots(興味の複合の教育学的利用)"と題する論
文を発表している。この論文の中で、フレネは「興味は、生活や仕事により、他のク
ラスや他の環境の生活を我々にもたらす学校のつながりによって強化される。」これ
が、「厳密に言えば興味の中心ではなく、興味の複合に関係している。」とフレネは述
べている45。 ここでは、他のクラスなどとの興味のつながりや、環境による個人の興味
の深まりを表すために「興味の複合」という表現を用いて「興味の中心」との違いを
明確化させていると言える。こうして「興味の中心」を批判発展させたものとして、
「興味の複合」が誕生する。
波多野完治は、「興味の中心」と『興味の複合」の比較において、 ドクロリー の言う
中心は、実際には子どもの中でどのように機能するのか、必ずしも明瞭ではないと指
摘する。それに対し、「フレネは子どもの興味が現実のさまざまな関係の中で生まれ、
また別の要素で触発され、発展するものであることを重視して「興味の複合Jという
概念を提起」したと述べ、ノドの渇いていない馬に水を飲ませることができないこと
を例に出し、自分が関心をもつ対象に向かう興味が別の興味を生み出し、多大の知識
を獲得する道筋を示している。そこに必要となる技術に、手仕事、自由作文、印刷
“
Freinet.Ce:estin “Contre un enseignallent livesque,L'ittrimarie a!'6oole“,CHarte,1925(宮ヶ谷徳
三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、42頁)。
44 Freinet.0 “Texetes:ibres et Centres d'interets",L'educateur,n°6,1947.訳は坂本による。
45 Freinet.C  “L' exp:oitation pedagogique des complexes d' interet" ,L' educateuri n° 9, 1949. 訂0ま坂Jド:こ
よる。
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機、討論、校外での調査を挙げている46。
佐藤は次のように指摘する。
ドクロリーの「興味の中心」が教育内容の所与性を脱却できなかったのとは対称的
に、フレネの興味論は科学・文化の総体に絶え間なく (生涯学習的に)接近するこ
とを可能にした47.
なぜ ドクロリーの「興味の中心」は教育内容の所与性に回収され、「手段としての興
味」となるのか。現代学校運動国際連盟会長であつたロジェ・ユベルシュラグは、「興
味の中心」と「興味の複合」の違いについて、具体例を挙げて説明する。
例えば教師が生徒を散歩させる。生徒が山のふもとである奇妙な石ころを見つけた
とする。するとドクロリー学校の先生は「興味の中心」を山と決める。そして、一
週目は森林、二週目は山に生息する動物、三周目は山の岩石、次は川の問題という
風にテーマを決めて学習してゆく。この場合「中心」を決めるのは教師である。フ
レネの場合、まずその石をめぐって生徒に自由な討議をさせる。ある子はこれを持
ち帰つて石の標本に加えようと言い、別の子はこれを百科辞典や図鑑で調べようと
言い、またある子はこれと同じ石をどこかでみたことがあると言う。つまリーつの
石ころから様々に異なつた関心、異なつた研究への出発点が生まれる。そして各々
の子どもが自分のモチヴェーションにもとづいて、自分のイニシアチヴで様々な調
査が始められる。ドクロリーでは前もつて学習期間が決められているが、フレネ学
校では子どものモチヴェーションがなくなるまで続けられる。一日で終わる場合も
あるし、一週間、二週間と続くこともある。だが、一般に子どもの興味が持続する
のは二週間が限度である。またこの際、研究は科学的、歴史的、地理的、芸術的面
から研究してゆくようア ドヴァイスされる。お
ここに読み取れるのは次の2点である。第1に、フレネによる、生徒の抱く興味ヘ
の絶対的信頼である。第2に、 ドクロリーは教育の所与性を否定した全体化構能を構
成させるための欲求 (興味)を重視し、他者からの興味により学習対象を作ることに
“フレネ教育研究会編「フレネ教育法に学ぶ」黎明書房、1986年、22-23頁。
“佐藤広和『生活表現と個性化教育』青木書店、1995年、80頁。
“ロジェ・ユ
ベルシュラグ「フレネ教育法とは何か」フレネ教育研究会編『フレネ教育法に学あ」 黎明書房、1986
年、54-55頁。
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成功したが、結局のところ、対象が固定され、スペンサーの社会適応主義と同様、教
育内容の所与性に回収された興味 (「手段としての興味」)となつた。特に興味の中
心を一つに決定することにフレネは異議を唱えていた。学級全体を一つの興味にまと
めることには無理がある。児童それぞれの興味は差異があるからである。それゆえ
『興味の中心」は、実際の運用において、「手段としての興味」に狭められたのであ
ろう (図4)49。
(2)クラパ レー ドの教育思想と「興味の複合」概念
坂本は興味の複合の生成過程について次のように述べている。
ソ連の「コンプレックス」を重要な源泉としていた「興味の複合」概念が、その実
践的具体化において、クラパ レー ドの「機能主義的」という概念を基軸として、ド
クロリー式の「興味の中心」を批判的に発展させるものへと変化していつた50。
「興味の複合」概念形成についてクラパレー ド (Claparёde Ёdouard,1873-1940)の
教育思想の影響を考察する。
1956年の「興味の複合の開拓"」 によると、フレネは、教育者の大多数にとって「興
味」はスコラ的なものにとどまつているとし、「ドクロリーの興味の中心はその典型で
0『興味の中心Jは人間の本能的欲求により組織されたものであつた。第3節で見た「目的としての興味Jとするに
は「思慮・意志」に欠ける部分があつたのではないだろうか。そのため対象を一箇所に固定せぎるを得なくなつたので
はないだろうか。
"坂本明美「セレスタン・フレネにおける「興味の複合Jの試み-1920年代～1950年代を中心に一Jフランス教育学
会紀要、2∞1年、29頁。
51 Freinet. C  “L' exp!oitation des complexes d' interets" , L' Educateur, n° 6 20 novembre 1956, pp.2-4
引用訳は坂本による。
ある。」としている。そしてもう一つ別の興味として「クラパ レー ドが機能主義的と呼
んでいるもの」を支持する。
ドクロリーは興味をあらかじめ打ち立てて教科書や書物によつてその興味を満たす
ことができると考えたが、フレネは少なくとも初等ではこのような予測は全く不可能で
あると指摘する。フレネは、興味を満たすことができる「生活技術」は「いわば、「我々
の機能主義的教育学の軸」のようなもの」と言う。ここから、「興味の複合の開拓」に
おいて、クラパレー ドの機能主義的教育からの影響を示唆していると言える52。
ここで、クラパ レー ドの機能主義的教育論を概観し、フレネの「生活技術」および「興
味の複合」への影響を明らかにする必要がある。
クラパレー ドはスイスの心理学者、教育学者である。生物学的機能主義の立場から、
機能主義的教育論 (L'education functione‖e)を説いた。彼は機能主義的教育につ
いて次のように述べる。
子どもの欲求、すなわち、目的に到達しようとする子どもの興味をまず受け入れ、
それを、彼の所定の活動性を目覚めさせ引き出すためのテコとして用いようとする
教育である。
クラパ レー ドは、自身の興味論について、モンテーニュ、ラブレー 、コメニウス、フ
ェヌロンらの説く「興味を引きつける教育」を発展させたものと述べている。クラパレ
ー ドは新しい目先の変わつたものへの表面的な興味と、行動を導き意志をより動かすこ
とのできる深い興味とを区別する。そして、広告文を例に、一時的に通過するだけでな
い興味の重要性は子どもにも当てはまると説く。
クラパ レー ドの説く興味とはどのようなものであつたのか。彼はロックの言う、「彼
(生徒)が今知ろうとしていることと関係のない多くのことを示すことによつて、彼の
精神を混乱させることのないように注意すること」について、ロックが機能主義的教育
の概念の核心にまで到達していた53と言う。また、ロックの次の発言、「ほとんどの子ど
もはつまらない楽しみごとに夢中になり、すべての時間をくだらないことに使つてしま
うのだが、その最大の理由の一つは、子どもの好奇心が軽んじられ、子どもの質問が何
らかえりみられない点にあるということを私は確信している。」について、教育一般に
曖坂本明美「セレスタン・フレネにおける「興味の複合Jの試み-1920年代～1950年代を中心に一J『フランス教育
学会紀要』第 13号、2∞1年、28-29頁。
"Claparёde,Edouard,"L'6ducation functione‖e"1931(原聡介、森田伸子、クラパレー ド『機能主義教育論』明
治図書、1987年、88頁)。
適用されるべき重要な文章だと言う。換言すれば、方向の定まらず不安定な興味を教師
が導く必要性を説いている。これは第2節において確認した興味の教育的利用における
「目的としての興味」を目指したものと言える54。
クラパ レー ドは、蛙がオタマジャクシであるときにオタマジャクシを足や肺のない不
完全なものとして見るのではなく、水の中で生活するためには完全なものとして見る必
要性があるという例から、未来を見るのみで現在を犠牲にする教育のあり方を否定し、
子ども期に相応しい教育のあり方を説く。そこから、「教育とは、子どもの立場から見
れば、生活の準備ではなく、生活そのものである55」 とぃぅ考えに行き着く。
この考えはフレネの生活観に通じるものである。フレネは遊びの中にも、子どもや大
人の個人的、社会的欲求の方向で行われる機能的 (fonctionnel)な遊びがあるとし、
「この遊びは動物の子どもにも、人間の子どもにも各々本質的なものであり、つまりは
労働である56」と言う。フレネ教育の原理である「仕事=遊び57」は機能主義教育から強
い影響を受けていたと、ここから言うことができるだろう。
フレネは、1923年、フェリエールとジュネーヴで開かれた国際新教育連盟大会にお
いて会う。その際 1912年に J・J・ルソー学院を創設したクラパレー ドとも会う。フレ
ネはフェリエールやクラパ レー ドの話を情熱的な関心を寄せて聞く。しかし、「ジュネ
ーヴの学者たちの新教育の学説は、子どもの活動や教育の個別化を可能にする教具や設
備の整った学校では比較的容易で、適用しやすいものであるが、農村のプロレタリア的
学校では、全然問題が異なることに、フレネは気が58」 っく。フレネは国際新教育連盟
に関わりつつも、「新教育連盟に組織された新しい学校は、直接にはプロレタリア学校
を準備するものではない。これを禁じているものさえあるぐらいだ。しかしながら、わ
れわれは注意深くこれらを研究するだろう。なぜなら、新しい学校は教育学の実験場で
あり、われわれはその有益さをよく認識しているからである。」と言う。フレネは機能
主義教育に「目的としての興味」の必要性を見た。しかし、ドクロリー の「興味の中心」
同様、実験的でしかない、また教育の所与性の枠を超えない新教育への懐疑的態度を崩
さない。当時あくまでプロレタリアを視野に入れた教育を探求するフレネの姿勢が見て
“第3章51頁参照。
"C!aparёde,Edouard,"L'education functioneH e'1931(原聡介、森田伸子、クラパレー ド『機能主義教育論』明
治図書、1987年、145頁)。
50 Freinet Celestin" L'Eduation du travail' (1946)ed, Delachaux et Niest:e, Neuchate:, 1967. ‖oderniser
!'Eoole,BibH otheque de‖derne,C.E.L,1960.(フレネ著、宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、
155頁)。
57終章73買参照。
58 Freinet Celestin:L'Eduation du travall(1946)ed, De:achaux et Niestle, Neuchatel, 1967, ‖oderniser
l'Ecole,Bib:iotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、28頁)。
取れる。機能主義教育を図示すれば前出の図3のようになる。「思慮 口意志」を重視す
る教育の形は「目的としての興味」と言えるが、教育内容の所与性に回収される。
図3 機能主義教育論
第5節 「興味の複合」概念形成の歴史的経緯 (コンプレックスの影響から)
本節では、「興味の複合」概念の根幹を成すとされる、「コンプレックス」から受
けた影響を歴史的に考察する。
1917年のロシア革命後、ソ連では、「国家学術会議 (グウス)」のもと、当時の指
導者であるレー ニンの妻、クループスカヤを長として教育科学部門が創設された。
1923年から1926年にかけては、教授要日である「グウス・プログラム」が作成され
た。その構成原理は、個々の教科に分けて学ぶのではなく、あるテーマについて、
〈労働〉 く自然〉 く社会〉の3つの領域を総体として学ぶ、総合的単元「コンプレッ
クスJを提唱したものだつた59。
グウスを代表する指導者の1人、ゴールドンは、子どもの学問の領域を基礎として
作られた教科目の矛盾を説き、「学ぶのは科学ではなく、多様な現象のコンプレック
スとみなされ、さまざまな科学によって子どもにも十分理解できる初歩的形態で説明
される具体的な生活の素材である。ここにコンプレックス ロメソッドの本質がある60」
と主張している。コンプレックスは一種の合科学習である。
フレネは「コンプレックス」と「興味の中心」をほぼ同一のものと考えていた時期
がある (1925年)。 しかし、1926年月に、フレネは「興味の中心とコンプレックス
"山路裕昭「旧ソ連の中等理科教育における教科間結合に関する研究 :1920年代の教科間の関連性J1998年、坂本
明美「セレスタン・フレネにおける「興味の複合Jの試み-1920年代～1950年代を中心に一J『フランス教育学会紀
要』第13号、2∞1年などによる。
∞グウス機関誌『新しい学校への道』1922年,p13、訳は、村山士郎『ソビエト型教育の形成と学校コミューン』大月
書店、1999年、97買による。
61
を完全に同一のものとみなすことは正当ではない。釧」と述べている。またフレネは
「西ヨーロッパにおいて使用されている興味の中心の方法は、ロシアの 〈コンプレッ
クス〉の精神に近づくだけに、いっそう推奨できるだろう」と記している。坂本は、
フレネによる、コンプレックス (興味の中心)の「大規模での、適用を私が発見した
のは、ロシアにおいてである。62」 との文を引用し、フレネは「コンプレックス」にこ
そ、教育的成果を見出だしていたと指摘する。
「コンプレックス」と「興味の中心」の違いは一体何だつたのか。フレネの見た
「コンプレックス」の特質について歴史的に考察する必要がある。
産業革命後、ロシアの工業化、資本主義への道は、西ヨーロッパとほぼ同時におこ
った。しかし、西ヨーロッパと違い、特権階級と農民の封建的関係に依存して進めら
れたために、農民への多大の犠牲を強いることによつて進められたものであつた。よ
つて、ロシアの新教育は、例えば学校そのものがないなど、具体化する基盤のない中
進められた63。 また、当時のソビエ ト連邦は、社会主義という政治形態をとつていたた
め、国家の上に共産党が万能の機関として存在していた。そのため、当時のソビエ ト
では、教育を「共産主義思想の宣伝」という目的で用いている64。 「コンプレックス」
は、学校と共産党の政策との結合の目標の元に成立しているという特性を理解してお
かなければならない65。 この状況下において、国民の貧富の差の一掃、文盲―掃、共産
党の大衆への影響を広めるという目的が融合し、1918年の「単一労働学校令」に結び
ついていく。
「単一労働学校令」において、「学校は、こどもの労働の過程が周囲の生活と密接
有機的に結びつけられた学校コミューンである。」との論を展開している。ここに見
られる学校コミューンとは、労働の重視があるだけでなく、「学校における労働が創
造的で楽しいもの」として、子ども自身が生活の主体となり、労働し、学びと生活の
場として構想されたものである。実際、クループスカヤが「学校は生産労働の学校で
なければならない」ことを繰り返し主張する際、生産労働は工場や農場での生徒たち
の直接労働参加を念頭においていた。
61 Freinet, C  “‖es impressions de pedagogue en Russie, une method de tavai:, Les annees Ecoie Emancipee
de C61estin Freinet,n°37,13 juin 1926" 引用訳は坂本による。
02 Freinet, C  “La vie a :' ecO:e russe, Les annees Eco:e ttmancipee de c6:estin Freinet, n° 30, 25 avril
1926" 引用訳は坂本による。
“佐々木弘明『ロシアの新教育』明治図書出版、1985年、1←17買、村山士郎『ソビエト型教育の形成と学校コミュ
ーン』大月書店、1999年、91頁による。
“村山士郎『ソビ
エト型教育の形成と学校コミューン』大月書店、1999年、73頁。
“村山士郎『ソビ
エト型教育の形成と学校コミューン』大月書店、1999年、118頁。
ルナチャルスキー (単一労働学校の基本原則)の理想とする学校コミューン構想の
リアルな姿として、スモレンスク児童コローニアがある。そこでは子どもたちは大き
な菜園と草狩り場をもち、家畜を飼い、果樹園を経営している。食事も子どもたちが
つくり、3人の教師と主任、労働者の指導のもとに運営されている66。
こうした描写に、デューイの説く理想に似た、本質的な学習と労働の融合の姿67、 フ
レネやフェリエール等に見られる「生活を学校に」とする主張との一致をみる。ま
た、この姿はフレネの 1925年の訪ソの際の学校の姿と一致する部分があるよう想像で
きる。訪ソ後の1925年11月、フレネは次のように述べる。
私たちは、すべてのロシアの学校において、自治が活発に機能する組織を見出だ
しただけでなく、特に、周囲の社会生活の再生から推進力を得る並外れた社会
的 口政治的生活を見出だした68。
フレネがロシア (ソ連)に見出したものとして、まず、生活そのものから立ち上が
る学校の姿があつた。
坂本の指摘するように、「ブルジョワ」と「プロレタリア」という2つの概念から
「興味の中心」と「コンプレックス」を考えることは有効である。先述のように、
「コンプレックス」は国民の貧富の差の一掃という目的の元に生まれてきた。また、
社会主義は、根本的に平等主義に立脚するものである。すなわち、「コンプレック
ス」は本質的にプロレタリアにある教育である。
フレネは「コンプレックス」について、「何よりもまず、生徒たちの社会的、共産
主義的育成をめざす仕事の手法」であり、「プロレタリア文化の手法である。」と述
べている69。貧しい小学校から実践を開始し、「プロレタリア」に特別な愛着を持つて
いたとされるフレネにとって、金持ちの者も貧しい者もおしなべて社会性を身につけ
ることを目指すソ連の教育に惹かれたことは当然のように思われる。
また、フレネはフランスのブルジョワジーによる、社会的中立を目指す学校形態を
厳しく批判する文脈において、「中立性は死である。Jとする。さらに中立の学校に
“村山士郎『ソビエト型教育の形成と学校コミューン』大月書店、1999年、88-90頁による。67 Dewey 」ohn,  “The School and Society, revised edition, 1915 (first edition, 1899)、 (1ヨFF]t――ヨR 『1,1吏と
社会』第3章 教育における浪費)。
60 Freinet, C  “‖es impressions de pedagOgie en Russie sovieetique,  I. Ooup d' ci: gen6ra: sur ia
nouveHe education en Russie n°7 8 no田市re 1925" 引用訳は坂本による。
69 Freinet, C  “‖es impressions de pedagogue en Russie, une method de tavail, Les ann6es Ecole Emancip6e
de C61estin Freinet,n°37,13 juin 1926" 引用訳は坂本による。
おいて「最も幼い幼年からすぐに、あらゆる生活から遠い、学校特有の、非人格的で
単調な科学に専念する」と述べる。それに対応して、「活気浴れるロシアの学校は、
政治的見地からしても、宗教的見地からしても、中立ではない。ロシアの学校は 〈労
働者共和国の市民〉と、無宗教の人間を誠実に準備する」と述べている。坂本は、こ
の文脈から、フレネは社会との有機的な関係において機能する学校を追求し、ロシア
の姿にその価値を見出だしていたと指摘している70。
フレネは、ソ連の「コンプレックス」から、プロレタリアに向けた教育の可能性を
感じた。しかし、佐藤の言うように、1925年にソ連の「コンプレックス」に触れたフ
レネが 1928年にフレネ学校において「興味の中心」概念を採用する理由は、フレネに
より説明されていない引。
理由として次の2点が挙げられる。第1に、第3節で見た、フレネが「教育学の実
験場としてブルジョア新教育を評価」していた点である。第2に、上に見た「コンプ
レックス」の根本目的である「社会的、共産主義的育成を目指す仕事の手法」が、当
時のフランス公立学校の実態と決定的に違うものであつたという理由が考えられる。
新教育批判の文脈において、フレネはソ連を「大衆文化の向上をもたらした社会原理
にみちびかれて前進していた。72」 と唯―肯定的に語る。フレネが「現代学校」を導く
道筋としてソ連の労働学校を捉えたことは確かである。しかし、1923年にフレネは次
のように述べている。「 (ソ連の提唱する労働学校は一部の人が懸念しているよう
に、)機械万能主義の学習に終始することにならないだろうか。そうなれば、それは
ただ単に資本主義的利益の体制に合致した物質主義的な考え方になつてしまう73」 。学
校において労働を行う労働学校のあり方にはフレネは早い時期から懐疑的であった。
第2章で見たように、フレネは1925年頃自身の教育手法をプロレタリア教育と呼
び、プロレタリアに傾倒していた。しかし、1933年のサンポール事件を契機として、
政治的に中立な「教育者」として教育活動を行つていく。「われわれは教育者であつ
て、政治家ではないという事実を明確にしておこう74」 とぃぅ発言から、ソ連への傾倒
を政治的意図を含むものと判断されることをフレネは避けるようになつていったこと
がわかる。1945年、機関紙が「プロレタリア教育者 (|'Edutateur prolltarien)」
Ю坂本明美『セレスタン・フレネにおける「興味の複合Jの試み-1920年代～1950年代を中心に一」『フランス教育
学会紀要』第13号、2∞1年、23頁。
71佐藤広和『生活表現と個性化教育』青木書店、1995年、57頁。
72 Freinet Celestin : Les techniques freinet de r ecole moderne : Armand Ca:in, 1964  (7ヨ′‖層E月F、 1雪場R膚12
助訳『フランスの現代学校』明治図書、1979年、16頁)。
73 Freinet Celestin"Vers L'Ecole du Pro:6tariat",Clart6,n°47,1923.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治
図書出版、1986年、112頁)。
74(宮ヶ谷徳三著『仕事の教育』明治図書出版、1986年、66頁).
から「教育者 (Educateur)」に変更されたことも、新教育にも「コンプレックス」に
もよらない新しい教育の確立の姿勢の表明であろう。
この姿勢は第2次世界大戦の際に著した「フランスの現代学校 (L'Ecole modern
francaise)」に結実する。フレネは自身の教育を「現代学校 (Ecole Moderne)」と
呼び、「新しい学校 (Ecole Nouvelle)」と区別する。「新しい学校 (Ecole
Nouvelle)が今世紀前半に貢献したことを無視するわけではないが、それは今や
運語箭であるにとどまつている。75」 とし、自身の学校を手仕事、遊びを導入した「活
動的方法」 (伝統的学校の知識中心主義の反動から生まれた新教育の技法)と峻別す
る76。
フレネは興味を中心にした教育が理論にとどまり社会適応に回収される事態に気づ
いていた。ソ連の労働学校に活路を見出していたフレネも次第に「プロレタリアのた
めの学校」とも訣別していつた。フレネははっきりと述べていないが、労働の最大効
率を求める「プロレタリアのための学校」も結局は社会適応に回収される学校 (労働
が目的となつている学校)と考えていたのではないだろうか77(図578)。
図5 コンプレックス
フレネは学校の所与性に回収されない道として「現代学校」
「興味の複合」を導出するに至る。「学校的インタレス ト」
を名乗ることを宣言し、
として学習内容の所与性
"Freinet Ce:estin"Hoderniser l'Ecole,Bibliotheque de l'Ecole Hoderne',C.E.L.1960.宮ヶ谷徳三訳
『仕事の教育』明治図書出版、1986年、225買)。
76 Fre:net Celestin"‖oderniser:'Eco:e,Bib:iothёque de 'Eco!e‖derne",C.E.L.1960.宮ヶ谷徳三訳
『仕事の教育』明治図書出版、1986年、225頁)。
77ソ連のような社会主義国家における教育を社会適応主義と捉えるかどうかはより厳密な考察が必要である。
78コンプレックスは世界から学校を切り取り自治を可能にしたことにより、教育の所与性を脱却したように見えた
(興味は直接対象に向かわない)が、結果として労働が学習対象として固定されていたのではないだろうか。
思慮と意志
を批判したフレネが「現代学校」の目的を「適応 (adaptation)」としたのは興味深
いことである。理由として次の2点が指摘できる。
① フレネは社会適応よりも大きな枠で「適応」を考えていた。
② 「適応」を自ら目指すことを重視した。
以上2点を「興味の中心」、「機能主義教育」、「コンプレックス」の批判的摂取
により導出したと言えるだろう。
第6節 「興味の複合」概念の興味論的位置付け
本節では、「興味の複合」概念の興味論的位置付けを試みる。
実際面における「興味の複合」とは何か、という問いには佐藤の回答により答え得る
だろう。佐藤は、「興味の複合」における「複合」の意味は2つあると言う。1つは「個
人の興味の追求の仕方における複合」、もう1つは、「学級内のひとりひとりの子どもの
異なる興味が複合していくという意味での複合」である。佐藤はまた、前者の「複合」
も2つに分けられると言う。問題の横糸的 (関連領域、学際領域)な展開と、問題の縦
糸的 (専門的、歴史的)展開である。
つまり、個人の興味が生活 (自然や本や他者など)により有機的に複合し、広げられ、
深められていく概念を『興味の複合」と呼んだのである。
理論面における「興味の複合」についても答え得る。これまで ドクロリーの「興味の
中心」、クラパ レー ドの「機能主義教育」、ソ連の「コンプレックス」の影響を受けてい
ることは上で見てきた。その結果を、次のようにまとめることができる。
①―フレネは「興味の中心』=卜号総括主義の点 (大間の根源的欲求 (=興味)から学習――
―――――
を組織する点)で大きな影響を受けている。しかし興味を一点に決定することに反
対している。つまり、「手段としての興味」をフレネは批判している。
② フレネは「機能主義教育』から「目的としての興味」を目指す点で大きな影響を受
けている。散漫する興味をいかに集約していくか、並びに、興味を生活から導出し、
生活そのものを目的とする点においてフレネの「興味の複合」と一致する。
③ フレネは「コンプレックス」から、特に自治が活発に組織する方法としての興味を
見出している。また、社会との有機的な関係において機能する学校としての理想像
を描いている。しかし、フレネは「社会的、共産主義的育成を目指す仕事の手法」
を教育目標に含む「コンプレックス」並びにプロレタリアとの距離を次第に置くよ
うになる。
以上を長尾による興味論の俎上に乗せると次のことが言える。
① フレネの「興味の複合」は、興味主義と鍛錬主義の統一の系譜 (「目的としての興味」
の系譜)に位置づく。
② フレネの「興味の複合」は社会適応を内包する世界への適応を主体的に目指す自己
活動の概念である。
以上の興味論を踏まえ「興味の複合」を図示すると次の図6のようになる。
図6 興味の複合
フレネは「学校的インタレス ト」として「手段としての興味」を否定した。興味を重
__蜆↓ながら、対象客固定車ることを否定した0睫ある。対象は学校の外から敦歩教室(巨_
然)や他者、本などにより持ち込まれる。学校はできるだけ世界に近づけられるが、危
険なものなどは学校の枠により排除される。また、学校の枠に向かう興味とすることに
より、教育の所与性から脱却することを可能にする。これにより「興味の複合」は社会
適応 (対象)を主体的に選び取ることにより「学ぶ」を獲得するモデルという特徴を獲
得する。この「興味の複合」が現代教育にどれだけの示唆があるか、次章で考察する。
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終章 「興味の複合」概念の可能性と限界
本章では、これまで見てきた「興味の複合」概念の有効性を探る。「教える一学ぶ」
関係論の現在と照らし合わせ、現代日本における「興味の複合」概念の可能性と限界を
探る。
第 1節 現代日本の教育問題に対する「興味の複合」概念の示唆
本節では、戦後日本教育の歴史的経緯と「興味の複合」概念形成の歴史的経緯を対比
し、日本における興味を重視した教育の必要性を示唆する。
1872年に学制が発布されて以来、日本では「教える一学ぶ」関係を基礎とした近代学
校の基礎が時間をかけて作り上げられていつた。第2次世界大戦を経る頃には日本の子
どもは学校へ行くことが当たり前と認識するようになつた。「産業革命以降は、明確な
意図をもって必要な知識を教えることだけのための特別な時空間を設けて文化伝達を
組織化した場1」 としての、近代学校の形が明確なものとなっていく。
近代学校の土台は能力=学力観である。能力 (学歴)によつて人を選別することによ
つて国民の上昇志向を刺激し、国民全体の学習意欲を高め、果ては日本が飛躍的に近代
化することに貢献した2。 そぅして知識により誰しもが夢への挑戦権を得ることの時代
となった。競争主義は国民の基本生活を飛躍的に向上させた。
しかし、近代学校の成立により「教える一学ぶ」関係が固定化される中で、新しい問
題も浮かびあがつてきた。第2章で指摘した「従属した主体」としての近代教育におけ
る子ども観3は、日本においてもあてはまる。例えば「学校に行くことが普通になるや子
どもは学校に行かなくなつた4」 とぁるような不登校問題である。上昇志向は誰しもが
持ちうるものではない。選抜試験の通過の能力を学力として設定することにより、学カ
ーー ーーを持てるものを持たぎるものを必然的に生み出す置とにな&学芳意向の加無は持てる
ものと持たざるものの間に経済格差を生み出す。例えば「子どもの貧困」が日本におい
ても近年取り沙汰されている。いじめや青少年の自殺といつた問題も日本教育の間とし
て未だ多く存在する。こうした近代教育成立後の日本の学校にある闇の部分を見てみる
1木村元『学校の戦後史』岩波書店、2015年、22買。
2水原克敏『学習指導要領は国民形成の設計書―その能力観と人間像の歴史的変遷』東北大学出版会、2010年、10
頁。
3日中毎実「教育関係の歴史的生成と再構成J原聰介、宮寺晃夫、森田尚人、今井康夫編『近代教育思想を読み直す』
新曜社、1999年、187買。
4木村元『学校の戦後史』岩波書店、2015年、15頁。
と、フランスにおける近代教育成立後の均質化による競争状態と驚くほどよく似ている。
また、序章で挙げた情報消費社会の文脈で考えると、情報に浴れる社会において親や
教師の絶対的価値観を子どもに押し付けることが不可能な時代を迎えていると言える5。
教師がいくら絶対的存在として子どもの前に君臨しようとしても、多様な価値観に溢れ
る世界の前でかりそめの権威としてその仮面は剥ぎ取られてしまう。
絶対的な対象=社会適応が揺らいでいるこの時代、前章で見たように、「興味の複合」
による、「社会適応 (対象)を主体的に選び取ることにより『学ぶ』を獲得する (67
頁)」 ことが求められているのではないだろうか。換言すれば、教育の「教える」に込
められた間に対して「興味」を用いて立ち上がったフレネの姿勢は「教える」の揺らぐ
日本の教育に示唆をもたらすと言えるのではないだろうか。
次節において、「興味の複合」概念を「教える一学ぶ」関係の文脈で捉え、「興味の複
合」概念の可能性と限界を示す。
第2節 「教える一学ぶ」関係に対する「興味の複合」概念の可能性と限界
(1)「教える」を辞める
フレネは伝統的教授法の批判の文脈において次のように言う。
授業の根本的な欠陥は、何ひとつ知らないとみなされた生徒たちが、何でも知つて
いるか、あるいは知つているつもりの先生に管理されるというところにある6。
教師が「(劇場の)機械で降りて来た神」(Deux ex machina)として君臨し、この
神 (教師)なしには何も始まらない7.
フレネは上記のように伝統的学校における教師の姿を批判しながら、自転車に乗れる
のは練習しながらであるという例を挙げ、「教える」ことの限界を指摘している8。 っま
り、フレネは「教える」の不完全性を自党していた。さらに、
5例えば、広田照幸は子どもの情報環境を親が完全にコントロー ルすることは不可能であるとしている。(広田照幸『日
本人のしつけは衰退したか』講談社、1999年、189頁)。
6 Freinet Ce:estin:Les techniques freinet de:'ecoie moderne:Armand Ca:in,1964(石川慶子、若狭蔵之助
訳『フランスの現代学校』明治図書、1979年、57頁)。
7 Freinet Ceiestin"‖oderniser l'Ecole,Bib:iothёque de 'Ecole moderne",C.E.L.1960.宮ヶ谷徳三訳
『仕事の教育』明治図書出版、1986年、235頁)。
O Freinet Ce:estin:L'ecole moderne Francaise:Rossignole,1946(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
黎明書房、2010年、39頁)。
伝統的教育法は、教師の尊大な権威を上台にしているし、当然の帰結として教帥対
生徒の対立を生み出す9。
われわれの学級経営にこれほど有害な、この教師一生徒の対立関係が伝統的な教育
方法によつて注ぎ込まれたものだとするなら、この方法を変えなければならなしJO。
ここから、フレネは「教える一学ぶ」関係の再構築を模索していたと言える。「教え
る一学ぶ」関係の再構築の模索の結果、フレネは「教える」主体の授業を辞める11。「教
える一学ぶ」関係において、「教える」を辞めることは「相互主体的関係」を持つこと
を意味する。松浦は「相互主体的関係」は一般的人間関係に霧散し「教師一生徒」関係
は保つことができないと言う12。そこで、第1章ではメンチェや岡田の論に依拠しなが
ら力動的な関係を持つことを提案した。力動的な関係では場面に応じ「教える」と「学
ぶ」を使い分ける。しかし、フレネは「教える」主体の授業を辞めるとした。以下、「教
える」を辞めて「学ぶ」は成立するのかを、「救助=柵」、「実験的手さぐり」、「仕事=
遊び」といつたフレネの思想を中心に見ていく。
(2)規律と権威
フレネは規律と権威について次のように述べる。
真の規律とは外からの既成の規則に従つて、禁止と罰を伴つて作られるものではな
いということをはつきりさせよう。それは優れた共同活動の組織とクラスの精神的
な雰囲気から自然な結果として生まれるものである。クラスがよく構成されている
とき、子どもたち全員が、個人的に、あるいはグループで、クラスの生活の中に位
置付いた興味深い活動を持つているとき、ほとんど理想的とも言える調和を作り出
せるということが、経験を通して言えるのである。活動の中に断絶があつて、子ど
O Freinet Ce:estin"Hoderniser i'Ecole,Bib:iothttue de:'Ecole‖oderne",C.E.L.1960.(宮ヶ谷徳三駅
『仕事の教育』明治図書出版、1986年、243頁)。
Ю Freinet Ce:estin"Hoderniser l'E∞:e,Bibl otheque de l'Ecole‖o rne",C.E.L.1960.(宮ヶ谷徳三訳
『仕事の教育』明治図書出版、1986年、244頁)。
:1フレネはレッスン (ielons)を辞めると宣言する。フレネが辞めると言つたのは、伝統的教授法による一斉授業で
あり、それに由来する宿題であつた。授業を辞めることで、「あなたの言うことなど全然聞きたいとは思つていない子
どもたちに、指導要領や時間割に組みこまれた教科内容を説明するために大声を出したり、神経を擦り減らすこともな
くなるJと言つている。(Freinet Celestin"P:us de manuels sco!airel Plus de le9ons!" Brochure
d'Education NouveHe Populaire,1937.(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』黎明書房、2010年、131買)。
:2松浦良充「教育関係論から「学び」論へ『近代教育フォーラム』第 11号、2002年、113-i14頁。
もが自分の要求と可能性に応える活動をとらえることができない時にしか、無秩序
はあり得ない。教育的、人間的な優れた環境を創り出しながら、学校の規律の問題
を最終的に解決するのが、私たちの技術の主要な長所である13。
フレネは「子供は自分が役に立ち、自分に役三つてくれる理性的共同体の内部で自己
の人格を最大限に発展させる14」 とし、共同体の一員である子供を中心とした教育を提
案する。ここでいう理性的共同体による規律は第1章で見た合意の権威に相当する。で
はフレネはいかにして合意の権威を構築するのか。
(3)救助=柵
フレネは規律の問題をうまく解決できるよう教師が学校生活を綿密に造りあげる必
要を説く。フレネはこの学校生活造りを「救助=柵(recOurs―barriёres)」と呼ぶ。「救
助〓柵」は二重の機能を持つ。すなわち、「家庭、自然、社会、個人の生活の中には、
多かれ少なかれ各々厄介な柵が敷かれていて、われわれはこれをいつでも押しのけたり、
跳びこえたりできないわけだが、またそれは同時に支えや助けにもなっていて、困難に
直面した個人が救助を求める時には、それに応えてくれる相手ともなっている15」。
フレネはフレネ教育における柵の具体例として、学習計画を挙げている。計画をもと
に個人として自律しながら全体で共同して学校活動が作動していく。フレネは言う。「明
日の学校の規律とは、学校共同体の活動、生活の機能的組織化から生じる自然な表現で
あり、当然の結果である16」。フレネの目指したのは柵の中での自由であり、「自由な表
現は他者の言に耳を傾け、他者を尊敬することを要請する17」 ものであつた。この柵の
中で子どもは「自分が役に立ち、自分に役立ってくれる理性的共同体18」 を作り上げる
環境に置かれる。つまり、柵の中で自分に対する救助と責任として合意の権威は作られ
る。
教師は「柵をできるだけ押しのけ、また救助の手段を強め、体系化することによって、
:3 Freinet Ce!estin:Les techniques freinet de r ecole moderne:Armand Calin,1964(フレネ著、石川慶
子、若狭蔵之助訳『フランスの現代学校』明治図書、1979年、51頁)。
14 Freinet Celestin : L'6oole moderne Francaise
黎明書房、2010年、17頁)。
15 Freinet Ceiestin : L'eco:e moderne Francaise
黎明書房、2010年、107頁)。
16 Freinet Ce!estin : L'eco!e moderne Francaise
黎明書房、2010年、22頁)。
17佐藤広和『生活表現と個性化教育』青木書店、1995
10 Freinet Ce:estin : L'ecole moderne Francaise
黎明書房、2010年、17頁)。
(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
Rossigno!e, 1946
Rossigno:e, 1946
Rossignole, 1946
年、82頁。
Rossigno:e, 1946
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この「救助=柵」の枠内で学校づくりを援助してゆく19」務めがあるとしている。つま
リフレネ教育における教師の役割は権威を持ち権威的に教えることにあるのではなく、
「救助=柵」の環境整備である。教師による環境整備により「救助=柵」が保たれる。
フレネはこうして作られる規律について、「非常に高度に組織されているために、他の
どこよりも規律の良いものとなるだろう20」と言う四。情報消費社会と言われる昨今、教
師の権威は保つことが難しくなっている。現代にこそ、学級内に合意の権威を造り上げ
ることの重要性が浮かび上がってきていると言えるだろう。
「救助=柵」の中での合意の権威により、「教える」によらず「学ぶ」環境を作りあ
げる可能性は把持される。しかし、子供たちが合意の権威を築き、教師が援助をしたと
しても、子供からの興味を保証することはできない。換言すれば、「学ぶ」の保証はで
きない。この問題にいかに対処するか。
(4)実験的手さぐり (実験的模索)
フレネは「学校によつて歪められていない子ども、あるいはわれわれが少し良識を
とり戻させた子どもは、本来的に好奇心が強い22」 と言う。人間は生まれつきの好奇心
(=興味)を持つていると言われている23。子どもは世界において新たなものに出会う
時に生まれつきの好奇心により実験的手さぐり (tatonnement experimental)を行
う。フレネは実験的手さぐりを透過可能性24がぁる点において試行錯誤と区別する。実
験的手さぐりにおいて透過可能性には個人差がある点に注意すべきであるとする。
フレネは自身の娘が言語を獲得する過程を例示する。娘の文字習得の段階は次であ
る25。
10 Freinet Celestin:L'6oo:e moderne Francaise:Rossigno:e,1946(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
黎明書房、2010年、109頁)。
"Freinet Celestin:L'6oo:e moderne Francaise:Rossigno!e,1946(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』
黎明書房、2010年、18買)。a筆者は「合意の権威J創出の保証ができるかどうか、フレネの説明では不十分であると考える。学び論、権力論を
踏まえた総合的な議論が必要である。今後の課題としたい。
22 Freinet Celestin " P:us de nlanue:s scolaire! P!us de le9ons!"  Brochure d' Education ‖ouvelle
Popuiaire,1937.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、133買)。
お新生児が舌出しを模倣できるとする説は広く受け入れられている。新生児においても世界に興味があるとされる。
(Readdy Vasudevi,"How lnfants Know‖inds"Cattridge,HA Harvard university Press,2008.(レディ著、佐伯絆
訳『驚くべき乳幼児の心の世摯  「二人称的アプローチJから見えてくること一』ミネルヴァ書房、2015年、60頁).2透過可能性とは、水滴が初めにたまたま流れた場所に後に続く水はすぐに流路を穿ち続いていくことから、人間の
行動も最初は出たとこ勝負であるが、すぐにうまく乗り越える行動に向けて生命を導き鍛え上げる。(Freinet,
Ce!estin “method nature::e de:ecture"1968.(里見実訳『言語の自然な学び方』太郎次郎社エディタス、2015
年、12頁)。
25 Freinet,Ce!estin “methOde natureH e de!ecture'1968(里見実訳『言語の自然な学び方』太郎次郎社エディ
タス、2015年、137買)。
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グロー′ウレに自分が親しんでいる単語の書形、使いたい言い回しを模倣し、馴
染む。
我流のやり方で単語や表現を文字に置き換える。だんだんと完全なものになっ
ていく。
グローバルな同定作業に立ち戻る。
こうした手順を経て知識は有機的な真の知識となる。フレネは実験的手さぐりを行
う環境について、「十分な模索経験の機会を保障する環境、もっと高く登つていく手が
かりとなる木の枝、子どもが憧れる素晴らしいお手本がそこにあれば、もうそれで十
分26」 とする。ここでの教師の役割は実験的手さぐりを成功させる援助である27。 フレ
ネは実験的手さぐりを行う動機について次のように述べる。
実験的模索は、不断の内的動機づけを前提として成り立ちます。最初の段階で
は、それはより完全にやり遂げようとする意思、子どもの力への欲求28です。第二
の段階では、交信というもの、そしてそのためのテクニックの領有が、動機づけ
になります29。
こうして、フレネは実験的手さぐりにより、「教える」をとらず、生まれついた子ど
もの興味にしたがつて学習を組み立てる道筋を示した。実験的手さぐりは、「教える一
学ぶ」関係における最大の問題点 (「学ぶ」を中心とした教育はアウ トプットの保証が
ない)に大きな示唆を与えるものである。
しかし、問いが残る。不断の内的動機づけは可能か、という問いである。
(5)「仕事=遊び (traval卜jeu)」
節Freinet,Celestin ‰帆hode ature‖e d  lecture"1968.(里見実訳『言語の自然な学び方』太郎次郎社エディ
タス、2015年、123頁)。
27教師の役割についてフレネは次のように言う.「子どもたちの本当の生活が何に基づいて進んでゆくのか、いわば
その方向をさぐり出すことになろう。われわれの教育の仕事とは、子どもたちの主要な潜在的能力が手仕事によって芸
術的に、心理的に現れ出るよう、子どもたちを最大限に助けてやることにある。J(Freinet Ce:est:n:L'ecole
moderne Francaise:Rossignole,1946(宮ヶ谷徳三訳『新装版 手仕事を学校へ』黎明書房、2010年、118頁)。
"ニー チェの言う『力への意志Jを肯定的な意味合いで使つていると思われる.フェリエールは二―チエの「力への
意志」を挙げ、「生活の原動力であるエネルギーの観念を表すものJとしており、フレネも近い意味で使つていると推
察される。(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年,269買、Ferriere,A::'Eoole active,ed.
Delachaux et Niestle,1969,29『尋)。
"Freinet Ce!estin,“method nature:!e de lecture'1968.(里見実訳『言語の自然な学び方』太郎次郎社エディタ
ス、2015年、165頁)。
①
②
③
フレネの言う仕事30とは何かを示し、不断の内的動機づけの実行可能性について考察
する。
仕事とは説明し、理解されるようなものではない。それは身体に刻み込まれた一
つの必然であり、動きたがる筋肉や自然に出来上がる内的調和の関係や、日覚
め、力を補強する過程を充足させようとする一つの機能 (fonction)釧なのであ
る。
フレネは興味を一つの機能として捉えていた。フレネは「学校の仕事とは、どんな
場合でも必ずや仕事=遊びとならなければならない32」 とする。フレネの言う「仕事〓
遊び」とは、有用性を生む仕事ではあるが同時に遊びの要素を持つたものである33。
有用性を生むと同時に遊びの要素があるとはどういうことか。フレネは「子どもに
は遊びの自然的欲求はない。仕事の欲求があるだけである34」 と言う。フレネにとっ
て、子どもが仕事に取り組むのはごくごく自然のことである。仕事と遊びの関係をフ
レネは次のように語る。
よく構想された共同体の中では労働は一つの祝福でありうる35。
われわれにとつて、一方で労働と苦痛があり、他方に考える楽しみと娯楽がある
というわけではない36。
仕事そのものの中に遊びの要素があるため仕事で十分満足できるとすれば、面倒
なことなど、どこにもないようになるでしょう37。
∞フランス語で仕事 (travai:)は労働、学習の意味を含む(≒work)。
御機能と言う言葉から、クラパレー ドの影響を推察できる。
32 Freinet Celestin,"‖oderniser l'Ecoie",Bibliotheque de‖oderne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教
育』明治図書出版、1986年、209頁)。
"宮ヶ谷は「仕事=遊び」と「遊び=仕事Jを注釈している。「仕事と遊びの基本的な違いは有用性を生み出すか否か
によっている。仕事=遊び (travai卜Jeu)とは、有用性を生む仕事ではあるが、同時に遊びの要素を持つたもの。遊
びとしての仕事。遊び=仕事(jeu―trava‖)とは、有用性を生み出すことのない子どもの熱中する遊びであるが、そこ
に人間の労働や生活が反映されているもの。仕事としての遊び」(Freinet Ceiestin"ピEdua on du
travai:" (1946)ed, Delachaux et Nlest!e, Neuchatel, 1967, ‖oderniser :'Eco:e, Bibilotheque de
‖oderne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、270頁)。
34 Freinet Ce:estin" L'Eduation du traval:" (1946)ed, Delachaux et ‖iestie, Neuchate:, 1967, Moderniser
l'Ecole,BiЫ iotheque de‖oderne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、169買)。
35 Freinet Ce:estin" L'Eduation du traval!" (1946)ed, De:achaux et Niestie, Neuchatel, 1967, ‖oderniser
l'Eoole,Bibliotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、165買)。
30 Freinet Celestin" L'Eduation du travall" (1946)ed, Delachaux et Nlest!e, Neuchatel, 1967, ‖oderniser
:'Ecole,Bib:iotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、173買)。
37 Freinet Celestin" L'Eduation du travall" (1946)ed, De!achaux et Niest!e, Neuchate:, 1967, ‖oderniser
:'Ecole,Bib:iotheque de mOderne,C.EL,1960(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、135頁)。
74
フレネにとつては、仕事と遊びという分断は存在しない。仕事は楽しいものであ
り、同時に有用性を伴つたものなのである。こうしたフレネの仕事観は、将来変わる
かもしれない職業=能力に重きを置くのではなく、どんな仕事についても人間が働く
時に見いだす喜びを決定する何ものか=興味に重要性を持たせる38とぃぅ考えからくる
ものである。フレネは仕事の変更に適応する、多様な興味を掘り起こす必要を述べる
39。
フレネの言うように「仕事=遊び」となるならば、仕事 (学習)に対する十分な動
機づけとなるだろう。しかし、不断の動機づけはどうするのか。人間はどうしても他
の要素 (疲れ、飽き、など)により当初の動機は薄れてしまう。フレネは仕事のリズ
ムについて次のように語る。
荷物をもったロバをひいている農民を見ると、左右に広がる農産物の生育や、仕
事の進み具合をのんびり眺めている。畑を鋤く時、道具は呼吸のリズムに合わせ
て動かされるし、時々林に座ったり、胸を高くして空を見上げて楽しんだり、雲
ゆきが怪しくなれば、天候状態を推定するし、また当然花を見つけると、それが
つぐみの流れ落ちるような叫び声、遠くから聞こえてくるカッコウ鳥の鳴き声、
あるいは野性の鳩の羽ばたきにつられて、たった今開花したばかりであるかのよ
うに、一瞬息をこらして眺めることもある。それからまた仕事を続ける。このよ
うなリズムで、気の短い働き手だつたら半月でヘ トヘ トになるような仕事を十二
時間、十三時間と続けることができる。
フレネにとって仕事は自然のリズムに合わせて行うものであつた。時に体みなが
ら、時に自然のものに目をやりながら仕事に取り組む、このゆるやかな時間の捉え方
はフレネ教育の主要な特徴であろう。生来の欲求 (=興味)を仕事に結びつけ、ゆる
やかに仕事に取り組んでいく。そうして不断の動機付けをフレネ教育は可能にする“。
(6)仕事と社会有用性の関係
30 Freinet Celestin : Les techniques freinet de l'ecole moderne :
助訳『フランスの現代学校』明治図書ヽ1979年、37頁)。
30 Freinet Celestin : Les techniques freinet de :'ecole moderne :
助訳『フランスの現代学校』明治図書、1979年、37頁)。
Armand Ca!in,
Armand Ca:in,
1964(石川慶子、若狭蔵之
1964(石川慶子、若狭蔵之
追記 (フランス学校見学に“現代フレネ学校において感じた学習のリズムは「仕事=遊び」と言えるものであった。ついて)80頁、参照のこと。
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それでは、フレネの言う「仕事〓遊び」と社会有用性の関係はどう捉えればいいだ
ろうか。第3章において、「目的としての興味」は、社会適応に回収されてしまうこ
とを確認した。フレネは仕事の社会的有用性について次のように述べる。
仕事の社会的有用性は絶対に、直線的に不可欠なものというわけではない。子ど
もは人が考えているほど有用主義者ではない。利益など全くない遊び=仕事
(jeux―travaux)に対する子どもの熱中ぶりはそれを示しています。これを労働
の社会的関係と容易に結びつけたり、この関係を不可欠な条件として、少なくと
も第1段に位置づけようとして誤ちを犯してはなりません。この関係は直接的所
与ではなく、潜在的なものかも知れません。つまり労働者は一見そうは見えない
けれど、子どもたちが将来自分たちの社会的務めをよりよく果たせるように準備
させているのかも知れません。 (中略)子どもに与える仕事も長期的展望にたつ
た将来の社会的生産のための潜在力の成長という性格をもつものであることも大
いにあるのだということを認めましょう。この仕事は、ことばのあらゆる意味で
将来の生産への単なる技術的準備ではなく、物質的にも、心理的にも、全的であ
り、個別的であり、かつ知的であるような準備となるものが望ましいのです。
この点であらゆる誤解を避けるために次のことを明確にしておこう。つまり、一
つの仕事が子どもにとつて心を高揚させるものであり、その仕事が子どもの基本
的欲求を満たすものであるなら、たとえそれが社会に直接的有用な生産物とはな
らない場合でも、その仕事は望ましい『仕事=遊び』となる、という点です。引
フレネは結果として社会に求められるものとしての社会有用性は認めている。しか
し、子どものあるがままの自然の欲求を最大限に尊重する。社会有用性はその自然の
欲求の結果に含まれるのである。
それでは教師は一体どこに向けて子どもを導けばよいのか。「教師は何を教え、子
どもは何を学ぶのか」という点に対し、宮ヶ谷徳三は次のように述べる。
フレネは自分の教育法が子どもの生活に根ざし、生きてゆく能力を獲得させる
「生活の技術」technique de vieであると言つている。この中には伝統的学校で
4: Freinet Celestin" L'Eduation du traval!" (1946)ed, Delachaux et Niest!e, Neuchatel, 1967, Moderniser
:'Eco!e,Bibliotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、209頁)。
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教えられる教科内容の習得も含まれ、条件によつてはそれ以上の知的、芸術的内
容も獲得できる「技術」なのである42.
「生活に向けて学ぶ句 と言つても、子どもの生活ならば何であつてもよいのか。フ
レネの目指したtechnique de vieにおけるvieは、「生活」の他に「生命」、「活
気」、「生気」、「一生」などの日本語訳が当てられる。"vie"はそれだけ多様な意味を
持つ語であり、「生活」で片付けらない命の本能的なダイナミズムの発達の意味がフレ
ネにより込められているのである“。フレネは子どものころに火に対して抱いた感情を
次のように語つている。
自然の中で、これほど早く、これほど完全に、あの力への欲求、心情的渇望、自
分の力や仕事の結果がすぐ現れるのを見たいとか、自分の中であの創造の喜び、
あの素晴らしいきらめき一これこそ人間存在の豊かな発酵素なのだが―を感じ取
りたいという生来の欲望を満たしてくれるものが他にあるでしょうか45。
力への欲求を満たすものとしてフレネは火の他に水、砂をあげる。そうした本能的
欲求の発達をフレネは目指した。フレネは教育の方向性として自然を重視した本能的
欲求と社会適応の融合を目指したのではないだろうか。フレネは教師の役割 として
次のように述べる。
子どもは、幻想を捨てて見るなら、自分自身に没入している時、動物として、ま
た大多数の大人たちもそうなのだが本能的な行動と本能的な過程の中に留まって
いるものなのです。われわれはこの本能を種の本源的姿として尊重し、活用しな
ければならないが、また同時に、そこにゆるやかに、念入りに、しつかりとわれ
″宮ヶ谷徳三「ルソーとフレネ 嗽 育・学校・教師―Jフレネ教育研究会編『フレネ教育法に学ぶ』黎明書房も1986
年、95頁。
“生活を学びの目標とする考えは新しいものではない。宮ヶ谷はルソーにすでにその考えが見られたと論じている。
宮ヶ谷は、ルソー は理論にとどまり、フレネは実践によつて検証されたことを真理として見出している点に、ルソーと
フレネの違いを捉えている (宮ヶ谷徳三「ルソー とフレネ 漱 育・学校・教師―Jフレネ教育研究会編『フレネ教育法
に学ぶ』黎明書房、1986年、97買)。
44津田園女は、“!a宙e"をフレネが「水Jに喩えているところから、“la vie"(いのち)の自由自在に流れゆく
「奔流J(un torrenうの「動」(ダイナミズム)としての性質に注目している。(津田園女「C・フレネにおける"la
vie"について一「水J(de:'eau)のイメージに依拠して一J『東京大学大学院教育学研究科研究室紀要』第28号、
2002年、 40買。
45 Freinet Ce:estin" L'Eduation du travai:" (1946)ed, De:achaux et ‖iestle, Neuchate!, 1967, ‖oderniser
:'Eco:e,Bib:iotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、182頁)。
われの世代のしるし一寛容なものであつてほしいが―を刻みうけねばならないの
です46。
つまり、興味を重視し、中心としながら、大人の暮らす社会に合わせて緩やかに導
くことを教師の役割としたのである。大人の暮らす社会と言つても、「寛容なものであ
っってほしい」とフレネが言うように、定義はできなくとも望ましいものであってほ
しいという方向性をフレネは持つていたようである。ではその方向性とはどういつた
ものであつたのか。
子どもの持つ本能的欲求を満たす対象に仕事が来ない、すなわち、社会というもの
が子どものために作られていないために「仕事=遊び」が成立しないとフレネは説
く。フレネは社会適応の問題を的確に捉え、実践により見出された真理として「興味
の複合」を打ち出したのである。「興味の複合」は、社会適応を押し付ける現代社会の
有り様に果敢に挑戦したものと言えよう。
(7)興味を重視する教育の可能性と限界
フレネの思想 (救助=柵、実験的手さぐり、仕事=遊び)を結びつける概念が「興味
の複合」である。子どもの自ずから持つている興味を育てながら、共同体の規律の中で
興味を複合し耕していく。その過程で社会的有用性も自ずと身についていくものである。
フレネによれば、子どもの興味は、散歩教室を通して発見され、自由テキス トを通し
て教室の中に持ち込まれ、学校印刷や学級文庫を通して共有される。フレネの「興味の
複合」概念により、意欲は耕し育てていくことができる。終章において見たように興味
を重視することで、「教える」を主体とせずに「学ぶ」は成立する。つまり、「興味の複
合」をもってすれば、第1節で見た松浦の論 (相互主体関係は一般的人間関係に霧消す
る)、 ならびに広田の論 (学びを主体にすると学校に来るけど学ばない可能性を否定で
きない)を解消する論理を導出できる。
「教える」を主体にした教授は第1章において見たように元々原理的に不完全なもの
であり、第2章で見たように「教える」には暴力性が伴うものである。これまで教師の
権威を盾にすることで、「教える」を見た日上正当化してきただけであり、情報消費社
会といえる今日において「学びからの逃走」の事態は当然の帰結である。教師の権威の
復権が困難な今こそ、興味により主体的社会適応を目指すフレネ教育から多くの示唆が
46 Freinet Ce:estin" L'Eduation du travai!" (1946)ed, De!achaux et Nlest!e, Neuchate:, 1967, ‖oderniser
r Eco:e,Bib:iotheque de mOderne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、209頁)。
得られるだろう。
しかし、興味を重視する教育には限界がある。2点挙げる。
第 1に、メディア (学習材料)の問題である。「学ぶ」を主体とするとしても、メデ
ィアを教室に持ち込む際にどうしても教師の恣意性が必要となる。「教える」を否定し、
散歩教室により世界からメディアを教室に持ち込み、自由作文によリメディアを広め、
学習文庫や学校間通信によリメディアを深めていったフレネ教育には、一見「学ぶ」に
おいて教師の恣意性は働いていないように思える。しかし、上に見たように、フレネは
教師の役割として「ゆるやかに、念入りに、しつかりとわれわれの世代のしるし―寛容
なものであつてほしいが―を刻みつけねばならない47」 と述べている。教師の恣意性は
どんなに「学ぶ」を重視し興味を重視しようとも逃れることはできないものなのである。
換言すれば、「興味の複合」による教育にしても、「教える一学ぶ」関係による「教え
る」の早む不完全性や暴力性の問題から完全に逃れることはできないのである。
第2に、現実社会の既存性の問題である。現実問題として、そこに試験があり、時間
割があり、教科書があるのである。世界への適応をいくら「興味の複合」により主体的
に目指したところで、社会適応を押し付ける現代社会の有り様から逃れることはできな
い。現実的には、教師は「教える」の持つ不完全性と暴力性を自覚しながらも、「教え
る」と「学ぶ」を場面により使い分けるしかないのであろう。
それでも挑戦する価値はある。例えば、村上義雄は次のように述べている。
受験体制という壁は、あちらの国でもこちらの国でも、さすがのフレネ教師もたじ
ろいでしまうほどにどっしりと厚い。だが、「フレネはパック“に通用するのか」と
問うこと自体、実は誤りなのかもしれない。「フレネこそ、子どもの主体性を重視
し、子どもが内側に持つている可能性を子ども自身の力によって発見し育てていく、
現在最高レベルの教育。そのフレネがなじめないような受験体制のほうこそ打破し
ていかねばならぬ。』そう考えるべきなのだろう49。
社会適応と主体性の視点からみて、日本において興味深い実践が多くなされている。
例えば兵庫県の公立小学校教諭である田川宏は、学級にコンフェランス(会議)を設け、
児童同士の交流や保護者を含んだ自由研究の様子を描いている50。彼の学級ではコンフ
47 Freinet Celestin" L'Eduation du travali" (1946)ed, Delachaux et ‖iestie, ‖ uchate:, 1967, ‖oderniser
r Eco:e,Bib:iotheque de‖derne,C.E.L,1960.(宮ヶ谷徳三訳『仕事の教育』明治図書出版、1986年、209買)。
48筆者注釈 :′ ッヽクとは′ヽカロレアのこと。
和村上義雄『学校にもっと自由を 手がかりとしてのフレネ教育』朝日新聞社、1984年、196頁。
"田川宏「コンフェランスを日常にJ『フレネ教育研究会会報』105号、2013年、4頁。
エランスにより話が膨らみ、ダンサーである保護者を学校に招きダンス教室を開催する。
子どもたちはダンスを共に踊り、「どうしたらダンスがうまくなるか」「なぜ斜めに帽子
をかぶるのか」「何色が好きか」といった多彩な質問をダンサーに浴びせかける。授業
は教師の恣意性をはるかに超えて展開していく。この実践には、学習指導要領に則つた
視点、社会適応の視点から言えば無駄と言えるものも多く含まれているだろう。しかし、
この実践に「教える」に内包された暴力性は感じられない。田川の実践は学習内容の所
与性を意識せずに子どもの興味を重視する教育の持つ可能性を示している。
教育により社会のあり方を変えることは難しい。教育だけにできることではない。し
かし、田川のように、例え現実的に少しの授業の時間であつても、学習内容の所与性を
超えた教育を許容する心構えを教師が持つことが、「教える一学ぶ」関係の手む不完全
性や暴力性の問題に対し有効な手がかりとなるのではないだろうか。「教える」の不完
全性を教師が自覚し、「暗闇の跳躍」となることを知りながらも、子どもの興味に訴え
かける実践をしていく。その教師の態度こそ現代の教育に求められているように思う。
本研究では特にフレネによる「興味の複合J概念に注目し、興味を重視した教育の有
効性を検証した。デューイなどの他の教育者による興味理論に深く立ち入ることはでき
なかつた。フレネ以外の教育者による興味論を含めた、興味を重視した教育の有効性の
研究には未だ余地がある。特に、社会適応を視野に含めた主体的な興味形成の可能性に
は未だ詳細な検証の余地がある。残された今後の課題としたい。
80
追記 フランス学校見学について
筆者が修士課程1年次から2年次となる春、2015年3月23日から4月3日にか
けて、ヴアンスのフレネ学校、パリの 13区公立小学校、および、フレネの弟子である
フエルナンロウリの設立したオルタナティブ学校 (ヌー ビル校)を見学した。この研修
は筆者にとつて論文執筆にあたり大きな影響を与えたものである。以下は見学記として
書いたものであり、論文内容と直接に関係のないものも含まれる。しかし、論文及びに
フレネ教育への理解を促進するものにはなると考え、ここに追記する1。
(1)ヴアンスのフレネ学校
2日間フレネ学校を見学した。筆者は3年前にもフレネ学校を見学したが、2日間
全て「総合的な学習の時間」のような特別学習のみであつたため、普段の学習を見学
するのは今回が初めてであった。時系列で学校の様子を記述する。
8:30。登校してきた児童から、それぞれに立てた計画表に沿つて個別学習が始
まる。高学年クラス (日本の小学校4・5年生)では非常に静かなスター トであつ
た。中学年クラス (日本の小学校 1・2・3年生)では少しガチャガチャとした雰囲
気も見られた。
フレネ学校は異年齢学級構成である。個別学習を導入する際に、異年齢学級は重要
である。個々が学級の一番下、真ん中、一番上となることを通して、教える、教えら
れる経験を万遍なくすることができる。異年齢学級を導入しなければ、教える人がい
つも同じ、教えられる人がいつも同じになつてしまう。フレネ学校の子ども達は生き
生きとし、けんかなどほとんどなく、争いがあつてもはっきりと言つて解決する姿を
見せていた。男女も分け隔てなく、誰が強いとか誰が弱いなど、固定的にならずに
個々が個々として尊重されている。教え合いの様子も観察することができた。3年前
にやんちゃに見えた児童が高学年クラスで懇切丁寧に教える姿に成長を感じることが
できた。
10:00頃。中学年クラスでは自由テキス トの発表に移る。発表への移り方が非
常に自然である2.靴ひもの結び方がわからないという発表では、「こうするんだよ」
と発表者に教えてあげていたり、指の言い方を覚えたという発表では、皆でクイズに
1この追記は「フレネ教育研究会会報J第110号所収の拙文に加筆、修正を加えたものである。2フレネ学校には昼食後以外休み時間はない。終章第2節73頁で指摘した「仕事=遊びJに基づく、ゆったりとした
空気が流れているように感じられる。
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して指の名前を覚えあつていたりしていた。個の身近な興味が皆に共有されていく様
子を見学することができた。
10:30頃。中学年クラスでは自由テキス トを一つ選び、皆で推敲する学習が始
まつた。出来上がる自由テキス トは非常に詩的なものであった。詩的な表現を皆で考
えることにより児童は表現力を身につけていく。例えば、皆で自由テキス トを推敲す
る場面において、フランス語では同じ単語を続けて使う事を避けるルールがあるた
め、復活祭の「卵」 (チョコレー トでできたもの)という表現をどうしようか皆で話
し合つていた。話し合いの中で、子どもから「甘い宝物」という表現が出てきてい
た。これは興味深いことであつた。この授業の際には、前の個別学習の時に集中でき
ていなかった子も意欲的に参加する様子が見られ、文章が出来上がって板書する際に
もしっかり時間を取り、耳で聞いた音を書く作業を丁寧にしていた。綴りを皆で確認
することで、自由テキス トの一連の過程は読む、書く、話す、聞くという国語の4領
域の全てを子どもの興味から発達させることを可能にしている。日本の学習指導要領
の内容に準拠した指導も可能であり、自由テキス トは国語において効果的な学習材に
なるのではないだろうか。
この時間、高学年クラスでは畑仕事に取り組んでいた。保護者の親を講師に呼び、
農具の使い方や畑の扱い方を学ぶ。教室での話し合いでは、堆肥をどうやって用意し
ようかということになり、フレネ学校にある自然から堆肥を作ろうという考えを児童
から出していた。大いなる自然を学習につなげようとする、生活から学びの興味を掴
もうとするフレネ思想の継承が感じられた。
12:00頃。食堂で皆一緒に食事をとる。挨拶の前に詩の発表があったのだが、
児童の表現力に驚いた。体全体を使い言葉に抑揚をつけたダイナミズムのある発表で
あつた。フランス人の気質という言葉では片付けられない豊かな表現力で詩を発表し
ていた。自由テキス トやコンフェランス (学習発表会)での練り上げがこうして生き
てくるのだろうと考えられる。
1:30頃。ア トリエに移る。復活祭で使う船の作成をする者、粘土を作る者、木
に焼印を入れる者、絵を描く者、個別学習をする者、と自分のやりたいところへわり
と自由に入る。低学年のクラス (3・4・5歳クラス)では昼寝をする者がたくさん
いプヒ。
初日の夕方と、2日目のお昼前にコンフェランス (学習発表会)があった。コンフ
エランスは児童自ら希望日を入れる。児童にとっては保護者も見に来る一大イベント
である。「ネパールについて」の発表と、「ありについて」の発表が見られた。こう
した発表会をすると子どもはどうしても台本を読むことに終始しがちになる。しか
し、この2人の発表は違つていた。パワーポイントや本を駆使して、自分の言葉で語
る様子が見られた。予備のコンフェランスや自由テキス トでの学習の練り直しが、コ
ンフェランスに活きてくるのだろうと考えられる。また、自分が興味を持つたことは
自分の言葉で発表できるものであることがよくわかった。保護者の協力も大きいだろ
う。「ありについて」の発表の児童は7、 8歳くらいの子であるにも関わらず、質問
に対してありの知識を踏まえて自分の言葉で答えているのには驚いた。「ありについ
て」の児童はア トリエでは粘土でありの模型を作つていた。「興味の複合」と呼ベ
る、学びの広がる姿がそこにはあつた。
放課後、フレネ学校の先生方に子どもの学習の広がりについてどう捉えているか質
問した。残念ながら学校間通信や学習カー ドの運用は現在積極的には行つていないよ
うであつたが、子どもの体の中には意欲の点で大事なものがあり、教師としてそれを
いかに引き出していくかを意識し、学びを残していくことを意識しているということ
であつた。
(2)パリ13区公立学校
フレネ教育の特徴の一つとして、公立学校での実践が可能な点が挙げられる。フレ
ネ教育のように、公立学校で、特に貧しい地域において継続的に効果を発揮している
教育手法はあまり存在していない。
実際、公立学校を見学して、「日本の公立学校の実情とそう変わらない」という印
象を受けた。見学したのはフレネ教育を取り入れる教師の担任する5年生で、1年生
と4年生の時に一部の子はフレネ方式で授業を行つているとのことであったが、他は
全て通常のフランス的な授業が行われているようであった。そのため、5年生を見る
ことで公立学校においてフレネ教育を導入する困難さを垣間見ることができた。例え
ば発表の声はヴァンスに比べ、パリの方が声が小さくおどおどしている印象を受け
た。男女はグループに分かれているように見え、さらに小さなグループが多くあるよ
うに感じた。また、となりのクラスの男の先生の怒号がしばしば聞かれた。発表の声
の小ささ、男女のグループ化、教師の怒号は筆者の知る限り日本の公立小学校におい
てもよく見られることである。
それでも、自由テキス トの発表では、先日の発表で街の名前を知らない友達がいた
から街の写真のカレンダーを持つてきた子がいたり、先日質問されてわからなかった
ことを調べてきて発表する子がいたりと、難しい環境の中でも、自分の持つ学習意欲
を集団で交流することで広げていこうとする姿が見えた。計画表に沿つた自主学習の
時間では教えあいをしたり、自分から進んで動いたりする姿を見ることができた。
授業後、フレネ方式を導入する時の難しさについて担任の教師に質問した。昨年は
発表をやりたがらない子が多くフレネ方式をやめてしまったということである。担任
教師は、パリにフレネ技術が根付いていかないことの理由として2点挙げていた。第
1に、多様な児童がいて多様な問題が目の前にある中で忙しく、先生は日頃の授業を
こなすだけで精一杯であるという点である。第2に、コレー ジュ (中学校)で点数主
義になるのでフレネ技術を採用していても評価をしないといけない。そのため大多数
の教師は伝統的教授法のみを求めてしまうとのことである。以上2点は日本において
筆者の勤務する地域においても同一といえる問題である。
(3)パリ郊外のオルタナティブ校
パリ東駅から1時間のところにあるヌービル校を見学した。ヌービル校は全寮制の
学校である。5歳から中学3年生くらいまでが通う、全校生徒40人くらいの小さな
学校であり、パリ近郊の公立学校に通うのに問題のある子、伝統的学校に子供を入れ
たくない、子供の能力が開花するような教育をしたいという考えを持つ親の子が来て
いるということであつた。
ヌービル校は1968年の5月革命の思想に端を発した学校である。「教える一教えら
れる」という旧式の伝統を変えようという思いは、フレネの弟子であるフェルナン・
ウリ (Fernand Oury,1920-1997)に受け継がれ、ヌービル校が設立されたということ
であつた。ここに、精神分析療法者フランソワーズ・ ドル ト (Francoise Dolto,
1908-1988)の、「問題 ある子も社会的に行動ができないように見える子も、本当は
社会的に行動したい子であり、他の子に受け入れられることがプラスになる」という
考え方が加わり、ヌービル校はうまくいったということであった。
校長によると、フレネ学校との共通点はたくさんあるということであった。例え
ば、学級新聞を作つたり、他の学校と交流したり、自由テキス トをやつていたり、教
師がテーマを決めた授業をしていなかったりという点でフレネ学校と共通するという
ことであつた。しかしヌービル校はあくまでウリとドル トの思想の上に立つ学校であ
り、ウリ経由のフレネ学校をしているということであつた。セレスタンロフレネは集
団の中で機能しない子に特に興味を持つていたわけではないが、ウリはそうした子を
受け入れ、フレネ教育の上に集団的なこと (機能主義教育)を付け加えた、と校長は
言う。
学校の伝統ということで、子どもが学校案内をしてくれた。そこで見学することが
できたのは帯と会議の重視である。
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1つ目に帯についてである。帯はウリの「学校は道場である」という考え方から来
ている。帯は各教室において行動と学習に分けられている。また、調理室、寮、PC室
などで各々の部屋毎の帯も作られている。帯はランクが上がることによりできること
が増えたり責任が増えたりする。例えば、PC室において帯の色が初心者の者は一人で
PCを使つてはいけないという規則があつたり、全体の会議では良い色の帯の者が司会
をしたりする。帯は降格することがなく、規則が守れないと帯が凍結され、どうして
帯の規則を守ることができないかを皆で時間をかけて話し合う。学習の帯は大人がラ
ンク付けのルールを決めるが、行動のベル トは子供の投票によって決められるとのこ
とであつた。校長は「帯は契約である」と言つていた3.
2つ目に会議についてである。学校案内をしてもらうと各教室にノー トが置いてあ
り、問題点などを書き込み、それを会議で話し合うということであった。全体会議、
教室での会議、寮での会議、大人と色の濃い帯の子で行う会議など多くの会議があつ
た。会議はコンセイユ (ooncH e)ではなくレユニオン (r6union)であると校長は言
つていた。「コンセイユには前持つてある考えを人に押し付ける感がある、レユニオ
ンは交流であり対話である」とのことであった。交流や対話を重視するために、会議
は長くなることが多く、金曜日だけだつた全体会議が議題毎に他の曜日にも広がつて
いつたとのことであった。
(4)終わりに
フレネ学校、公立学校、オルタナティブ校と、三種三様の学校を見学することがで
きた。フレネの「興味の複合」は現代のフレネ学校にも確かに息づいていた。子ども
の興味が環境により教える側の想像を超えて広がり深まる様子が確認できた。しか
し、特に公立学校、オルタナティブ校等において、「興味の複合」は社会適応に対し
無効化する部分があつたように感じた。興味の社会適応への回収の事態は本論におけ
る結論と同一である4。 フレネ学校は実験学校であり、特別な学校であると言える。ど
ういつた環境において子どもの興味は息づくか、公立学校やオルタナティブ校など、
多様な形態の学校で可能かどうか、研究を続けていきたい。
3帯への考え方は、終章第2節71頁で指摘した「救助=柵」が発展したものと考えられる。4終章79頁参照。
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